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Introducción 


Actualmente, hablar sobre la educación no formal parece hasta cierto punto 
cotidiano, de ello da cuenta la gran cantidad de textos que pueden encontrar- 
se en donde se refiere a ella con suma naturalidad, presentándola siempre 
acompañada de la educación formal y la educación informal. Juntas, conforman 
lo que se ha llamado la tripartición del universo de la educación.' Sin embar- 
go, en el contexto pedagógico es importante tomar distancia y cuestionarse 
de dónde viene la expresión, su uso, qué circunscribe, dónde y cómo surgió 
esta forma de dividir a la educación, así como por nuestro papel y forma de in- 
cidir en ella. Con este primer ejercicio se develarán cuestiones que demanda- 
rán echar luz sobre la constitución del discurso sobre la educación y la mane- 
ra en que se asume, así como instalar perspectivas críticas en torno a las tramas 
en que se presenta. 

Este libro tiene como eje principal de abordaje a la educación no formal, 
viéndola como concepto, así como ámbito de formación y ejercicio profesio- 
nal. Para ello, fue importante visibilizarla y caracterizarla desde diferentes 
lugares teóricos y disciplinares, incluyendo los cuestionamientos sobre su 
pertinencia y posibilidad de uso en contextos como el mexicano. 

Sin duda, en el trabajo se suscitaron una serie de aspectos polémicos que 
exigieron ir despacio e hilvanar con cuidado los aportes de este libro. Por un 
lado, nos fue claro que por sí misma la tripartición no es clara, que el criterio 
de formalidad que distingue entre las tres ha sido cambiante y que se pensó du- 
rante mucho tiempo en términos de la institución escolar, cuestión que pese 
a seguir presente, ha sido desplazada por una consideración de “oficialidad”. 
Por otro lado, que conviene no hacer un uso acrítico del término, advirtiendo 
que proviene de un discurso con su propia lógica temporal e institucional, 
asumiendo su propia historicidad y relatividad de demarcación con respecto 
de la formal y la informal. 


! Cf. Jaume Trilla et al., La educación fuera de la escuela. Ámbitos no formales y educación social. 
Barcelona, Ariel, 2003. 
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Fue importante identificar que, como ya se advirtió, pese a los problemas 
terminológicos, idiomáticos y conceptuales, hay un uso más o menos exten- 
dido que requiere situar las coordenadas que hagan de la educación no formal 
algo más comprensible, así como destacar su más grande fortaleza: haber 
venido a señalar como educación un conjunto de actividades y prácticas 
organizadas y sistemáticas con las que aprendemos en distintos espacios y 
escenarios, pero que no habían sido del todo tomadas en cuenta. Los aspec- 
tos anteriores se abordan en los textos aquí reunidos, desde una multiplicidad 
de miradas. 


EL OBJETIVO Y PROYECTO BASE 


El interés inicial que nos reunió fue la formación de estudiantes en el marco 
del plan de estudios 2010 del sistema escolarizado de la licenciatura en Peda- 
gogía de la Facultad de Filosofía y Letras (FFL) de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM). Fue así que propusimos ante la Dirección 
General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) de la UNAM, en el mar- 
co del Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la educación 
(PAPIME), un proyecto titulado: “Producción de material didáctico sobre 
educación no formal para la formación e intervención pedagógicas” (aproba- 
do para 2022 con clave: PE400922). El objetivo fue ofrecer herramientas que 
permitan fundamentar el actuar profesional y generar intervenciones peda- 
gógicas en educación no formal considerando que este tipo de educación 
responde a necesidades educativas diversas, orientadas al desarrollo econó- 
mico, social y cultural, político, y científico y tecnológico.? 

Nuestro eje articulador partió de contemplar la estructura del vigente plan 
de estudios 2010, el cual está conformado por cuatro áreas: Teoría, Filosofía, 
e Historia; Interdisciplinaria; Investigación Pedagógica; e Integración e Inter- 
vención Pedagógica. Esta última “enlaza al estudiante con los campos de 


2 Cf. María Inmaculada Pastor Homs, “Ámbitos de intervención en educación no formal. Una 
propuesta taxonómica” en Teoría de la educación. Revista interuniversitaria. Salamanca, Universidad 
de Salamanca, 1999, vol. 11, pp. 183-215. <https://doi.org/10.14201/2850>. [Consulta: 05 de 
diciembre de 2021.] 
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desempeño profesional, mediante siete opciones temáticas”:* Proceso de en- 
señanza-aprendizaje, Planeación y evaluación educativas, Comunicación y 
tecnologías en la educación, Orientación educativa y atención a la diversidad, 
Educación No Formal, Administración educativa, Política, sociedad y educa- 
ción. Como se reconoce en el Proyecto de modificación del plan y los programas 
de estudio de la licenciatura en Pedagogía, la incorporación de la educación no 
formal se hizo atendiendo una necesidad de formación de las y los estudiantes 
y del crecimiento de la oferta e inserción laboral. En ese sentido, se comenza- 
ron a impartir dos asignaturas obligatorias (Educación No Formal 1 y 2) y diez 
optativas en modalidad de taller con ejes temáticos específicos: 1 y 2 Educación 
y Salud; 3 y 4 Educación y Cultura; 5 y 6 Educación y Trabajo; 7 y 8 Educa- 
ción y Medio Ambiente; 9 y 10 Educación e Información. 

En dicho plan se establece como objetivos que el alumnado: “ubique en un 
nivel teórico las distintas manifestaciones del fenómeno educativo y la no- 
menclatura de las clasificaciones de éste [...] contextualice y valore adecua- 
damente los procesos de Educación No Formal; [...] interrelacione los aspec- 
tos políticos, sociales, económicos y pedagógicos de la Educación No Formal”.* 
Mencionando los conocimientos y habilidades a formar, tales como: que 
“comprenda la aportación e intervención de otras disciplinas en el diseño y 
operación de programas y procesos de ENF” e “integre conocimientos de di- 
versos campos en el diseño y operación de sistemas, programas y estrategias 
de ENF”.> 

Es a lo anterior a lo que quisimos aportar, de manera que este material 
permita identificar la posibilidad de tal integración de saberes y la necesaria 
interrelación de distintos aspectos, todos ellos sustanciales para comprender 
a la educación no formal y fundamentar proyectos de intervención, planteán- 
dolos de forma coherente y pertinente. Por ende, buscamos propiciar: 


3 Facultad de Filosofía y Letras, Proyecto de modificación del plan y los programas de estudio de la 
licenciatura en Pedagogía, 1. Fundamentación. México, UNAM, Aprobado por el C.T. el 27 de abril 
de 2007, p. 49. 

* Ibid., pp. 50-51. 

5 Ibid., p. 44. 
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1. El conocimiento del ámbito, su historia conceptual, su conformación 
y su delimitación con respecto de la educación informal y formal. 

2. La comprensión de los contextos históricos y discursivos que permi- 
tieron su incorporación en el plan de estudios y la manera en que 
forma parte del perfil profesional de los pedagogos y las pedagogas. 

3. Laintegración de conocimientos y habilidades a partir de una mirada 
multidisciplinar, tanto para concebir, comprender, proponer, imple- 
mentar y evaluar las intervenciones pedagógicas en educación no 
formal, en correspondencia con el área formativa a la que pertenece. 


Situándonos en las dimensiones para la formación y la intervención en 
educación no formal que deben considerarse de forma integrada, invitamos 
a participar a las y los y profesores de diferentes asignaturas, de modo que 
resultara una multiplicidad de miradas desde el trabajo colegiado. Quienes 
colaboramos en este texto impartimos asignaturas como Filosofía de la Edu- 
cación, Historia de la Educación y la Pedagogía, Didáctica, Diseño y Evaluación 
de Planes y Programas de Estudio, Organismos y Sistemas Internacionales de 
la Educación, Investigación Pedagógica 5 y 6, Tecnologías en la Educación, 
Identidad y Vinculación Profesional, así como Seminario de Teoría, Filosofía 
e Historia de la Educación y la Pedagogía, Taller de Didáctica, Taller de Inves- 
tigación Pedagógica, y Taller de Tecnología Educativa. Además de las dos 
obligatorias de Educación No Formal y un Taller de Educación No Formal. 

Con ello se cubren, por lo menos de forma aproximativa y con sus limi- 
taciones, los vínculos con las áreas: Teoría, Filosofía e Historia, Interdisciplina- 
ria e Integración e intervención. Sin embargo, reconocemos que una gran 
ausencia en términos explícitos es la del área de Investigación. Si bien no hay 
un trabajo específico sobre ello, gran parte de los capítulos derivan de ejercicios 
de investigación en educación no formal. De cualquier forma, sería necesario 
toda una obra, donde se abarquen: enfoques, metodologías, técnicas e instru- 
mentos especificando las condiciones particulares. Esa tarea queda pendiente 
y esperamos que este libro genere el interés para emprenderla. 
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CONTENIDO Y ESTRUCTURA DEL LIBRO 


Cada capítulo está confeccionado de manera que pueda ser leído por separa- 
do, no obstante, en conjunto aportan diferentes dimensiones reflexivas, con- 
textuales o críticas de la educación no formal que se recomienda transitar: la 
conceptual, la teórica, la histórica y filosófica, la de formación e identidad 
profesional pedagógica, la de organización y administración, la didáctica y la 
tecnológica.* Muchas estrategias de lectura pueden ser consideradas, ya sea que 
se revise en el orden en que se presentan los capítulos, o que, de estar el inte- 
rés en algún rubro en específico, se lea en otro orden. 

La primera parte del libro contiene tres capítulos. El primero de ellos, de 
Itzel Casillas Avalos, aporta la historia del concepto “educación no formal”, 
mostrando el contexto de su surgimiento, los aspectos que hay que considerar 
en cuanto a su trayectoria histórica, los cambios y delimitaciones que ha su- 
frido, así como las problemáticas de publicación y traducción a los que ha 
estado sujeto. Quisimos comenzar con él, toda vez que otorga una perspecti- 
va y caracterización general del ámbito, además de que constituyó la base del 
trabajo del proyecto PAPIME antes referido. Enseguida se encuentra el capítu- 
lo de María Guadalupe García Casanova, que inicia planteando consideracio- 
nes más detalladas sobre lo que se circunscribe en la educación no formal, 
para destacar ámbitos y actividades que las pedagogas y los pedagogos pueden 
realizar como parte de su ethos. Finaliza esta parte con el capítulo de Citlali 
Hijuitl Valeriano, quien llevó a cabo una indagación sobre cómo y bajo qué 
condiciones se dio la inserción de la educación no formal en el plan de estudios 
2010, dando cuenta de la forma en que fue asumida en el contexto mexicano. 

La segunda parte inicia con el capítulo de Tania Itzel Nieto Juárez, en el 
cual se destaca la naturaleza de los organismos internacionales, en particular 
la UNESCO, en cuyo marco se gesta de manera importante la noción de edu- 
cación no formal, y gracias al cual tiene amplia difusión. El texto también 
permite identificar su relación con el aprendizaje a lo largo de la vida. Ense- 


6 Por criterio editorial, la bibliografía utilizada para la confección de los capítulos está 
consignada únicamente a pie de página y al final de cada uno se encontrará la bibliografía 
complementaria correspondiente. 
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guida está el capítulo de María del Pilar Martínez Hernández, que nos sitúa 
en la comprensión del momento a partir del cual lo que actualmente llamamos 
educación no formal pudo acontecer, para posteriormente ubicar las condi- 
ciones de organización y administración que hay que contemplar. El tercer 
capítulo, en esta parte, es el de Georgina Ramírez Hernández, donde se vincu- 
la a la didáctica con la educación no formal proponiendo distintos aspectos a 
considerar en las intervenciones, desde su planeación hasta la evaluación. Por 
último, se encuentra el capítulo de María del Carmen Angélica Silva Moreno, 
quien nos abre el panorama sobre la educación no formal mediada por tec- 
nología, llevándonos a identificar diversas opciones educativas en ámbitos 
digitales, particularmente en México. 

La tercera parte está compuesta por dos capítulos que son sumamente 
relevantes para el libro en tanto que ofrecen, aún con sus diferencias, cuestio- 
namientos sobre la educación no formal. Primero está el capítulo de Renato 
Huarte Cuéllar, quien nos lleva de la mano a reflexionar sobre la posibilidad 
o imposibilidad —he ahí la cuestión- de utilizar “educación no formal” para 
referirnos a actividades “educativas” de otros contextos, tanto históricos, 
geográficos, sociales, políticos, etcétera; se aboca principalmente al caso de la 
antigua Grecia. El segundo capítulo pertenece a Polux Alfredo García Cerda, 
donde se exponen críticas al término y la propuesta de distinción entre edu- 
cación sistemática y asistemática de Enrique Moreno y de los Arcos, a partir 
de una lectura de la educación en México. 

Cerramos el libro con dos recursos para la reflexión y el análisis con 
respecto a la educación no formal, como su abordaje en el libro, por parte de 
becarios y prestadoras de servicio social del proyecto. Por un lado, se en- 
cuentran planteadas dimensiones de análisis de la educación no formal que 
atraviesan el conjunto de los capítulos presentados, aspectos a considerar de 
cada una de ellas y en su vinculación; por otro, preguntas para comprender 
cada dimensión según los abordajes y para ampliar la reflexión y argumen- 
tación de posiciones. Se trata de elementos que pueden ser utilizados en 
contextos formativos diversos. 
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EN SÍNTESIS 


En conjunto, este libro está pensado como material que apoye la enseñanza y 
favorezca directamente el aprendizaje sobre la educación no formal de la co- 
munidad de Pedagogía, además de poder ser utilizado en cualquier otro 
contexto de formación, intervención o investigación relacionado con este 
ámbito. Esperamos que esta obra permita poner de manifiesto la vinculación 
entre los saberes conceptuales, teóricos, históricos, filosóficos, organizaciona- 
les, administrativos, didácticos, tecnológicos, identitarios y éticos, que posi- 
biliten tener mayor claridad sobre la educación no formal y, con ello, llevar a 
cabo intervenciones pedagógicas fundamentadas y críticas. 

Finalmente, hago patente el agradecimiento a quienes creyeron en la propues- 
ta, formaron parte del proyecto, y colaboraron para generar esta obra, porque 
sin sus aportaciones y apoyo no habría sido posible. Gracias a la DGAPA, que a 
través de PAPIME, facilitó los recursos y la estructura institucional para los tra- 
bajos y actividades que implicó el proyecto. 


Ciudad Universitaria, septiembre de 2022 
Itzel Casillas Avalos 
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EDUCACIÓN NO FORMAL Y PEDAGOGÍA: 
PUNTOS DE PARTIDA 
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Educación no formal. Historia conceptual 
y caracterización general del ámbito 


ITZEL CASILLAS AVALOS! 


INTRODUCCIÓN 


A lo largo del tiempo se han generado maneras de dividir o clasificar tipos y 
modalidades de la educación con la intención de comprenderla e identificar 
sus particularidades, por tratarse de un fenómeno social, cultural e histórico 
complejo. Estas divisiones han atendido diferentes aspectos que son constitu- 
tivos de la educación misma: los seres humanos involucrados, los lugares, los 
tiempos, sus finalidades, entre otros. Todas esas maneras de diferenciar a la 
educación han derivado en formas de nombrarla, particularmente adjetiván- 
dola. A su vez, un adjetivo puede cumplir la función de marcar cualidades, 
especificar el ámbito o el dominio al que corresponde, o delimitar el campo de 
algo o alguien.* Lo anterior, lejos de ser un asunto banal para lo que aquí se 
tratará, marca un aspecto importante: pese a que sean diferentes formas de edu- 
cación, permanece en ellas lo que es sustancial a ésta, son condiciones, formas 
o maneras específicas en que se presenta, y permiten caracterizarla o identifi- 
car sus propiedades en algunas de sus manifestaciones. 

En ocasiones los adjetivos marcan un área temática, o delimitan un campo 
temático en donde se suscitan acciones educativas, como en educación mate- 
mática, ambiental o financiera; una educación dirigida a un sector de la po- 
blación por grupo de edad como en educación infantil o educación juvenil; o 
incluso una forma de impartición: educación abierta. Otras pueden señalar 
posicionamientos teóricos como en educación positivista, o educación liberal; 


' Licenciada, maestra y doctora en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Profesora del Colegio de Pedagogía 
en dicha institución. Correo electrónico: itzelcasillasefilos.unam.mx 

? Cf. Real Academia Española, “adjetivo”, en Diccionario de la lengua española [en línea], 
2021. <https://dle.rae.es/adjetivo>. [Consulta: 05 de diciembre de 2021.] 
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o lugares, como en educación mexicana, educación urbana, o también perio- 
dos históricos: educación decimonónica o educación posrevolucionaria. De 
ahí que hay maneras de referir a la educación según lo que se pretenda señalar. 

La simple vía de adjetivación puede conducir a encontrar cada vez más 
formas de seccionarla, por lo que se han buscado maneras exhaustivas de 
hacerlo según algún criterio. Lo anterior quiere decir que hay propuestas para 
dividir a la educación en donde se pretende que, pese a cualidades más espe- 
cíficas, cualquiera de sus manifestaciones tendría que poderse ubicar en algu- 
na de las partes de dicha división.? Es a una de estas formas a las que nos 
aproximaremos en este texto. Se trata de la segmentación del universo de la 
educación en: educación formal, educación no formal y educación informal. 

Esta forma de dividir a la educación no siempre existió, los términos en 
que está planteada tampoco y las actividades educativas a las que remiten los 
rebasan cronológicamente. A continuación, se abordará con especial énfasis 
cómo el término “educación no formal” surgió en un momento y en el con- 
texto de debates específicos, además, los cambios que ha tenido en su confor- 
mación conceptual.* 


DESARROLLO HISTÓRICO DEL CONCEPTO “EDUCACIÓN NO FORMAL” 


Como se verá, el concepto de educación no formal comienza a utilizarse en el 
marco de acciones provenientes del contexto discursivo, de investigación e 
interés de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Cien- 
cia y la Cultura (UNESCO), como la instancia principal. En julio de 1963, la 


3 Cf. Renato Huarte, Hacia una taxonomía pedagógica. México, 2004. Tesis, UNAM, FFL. 
1 Con anterioridad se planteó la necesidad de una historia conceptual que diera cuenta 
de la forma en que el concepto se gestó y los efectos históricos que ha sufrido, de manera 
que se advirtiera el uso del término, los cambios en su concepto y lo que la elección de 
las palabras produce con su inserción en una tradición de pensamiento. Cf. Itzel Casillas 
Avalos, “La historia conceptual como vigilancia hermenéutica de la tradición. Indicaciones 
sobre el concepto “educación no formal”, en Renato Huarte, coord., La filosofía de la 
educación y sus tradiciones [en línea]. México, FFL, UNAM, 2018, pp. 21-36. <http://ru.ffyl. 
unam.mx/handle/10391/7493>. [Consulta: 15 de diciembre de 2021.] 
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UNESCO, ante la expansión y cambios que se estaban presentado en la educación 
principalmente escolarizada a nivel global, creó el International Institute for 
Educational Planning (1IPE) [Instituto Internacional de Planeamiento de la Edu- 
cación].? Durante este periodo, un sesgo era importante: el reconocimiento 
del papel de la educación en el desarrollo económico de las naciones. Y en un 
intento de abarcar tanto los beneficios de desarrollo individuales y nacionales, 
se da lugar al campo de la planificación de la educación.* 

El primer director del Instituto, de 1963 a 1968, fue el economista estadou- 
nidense Philip Hall Coombs (1915-2006). Coombs estudió en el Amherst 
College de Massachusetts y en la Universidad de Chicago, desempeñándose 
después como profesor de economía y como director de Educación para la 
Fundación Ford, llegando a fungir entre 1961 y 1962 como el primer Subse- 
cretario de Estado para asuntos educativos y culturales de Estados Unidos 
de América, bajo la presidencia de John E. Kennedy. De 1970 a 1992, año en 
que se retiró, participó en el International Council for Educational Develop- 
ment (ICED) [Consejo Internacional para el Desarrollo de la Educación (CIDE)]. 

En 1967 Coombs fue invitado a escribir el argumento y documento prin- 
cipal para la International Conference on the World Crisis in Education 
[Conferencia Internacional sobre la Crisis Mundial de la Educación], que tuvo 
lugar en octubre de ese año en Williamsburg, Virginia.” Este texto sería la base 
del libro de 1968 The world educational crisis: a systems analysis, dado a co- 
nocer en español en 1971, el cual no sólo haría que el Instituto tuviera mucha 
repercusión, sino que incidiría terminológicamente en el ámbito educativo al 
utilizar el término nonformal education” [educación no formal]. El libro tuvo 
dos objetivos que pueden resumirse en: 1) caracterizar la crisis por la que atra- 
vesaba en ese momento la educación y las formas de enfrentarla —aunque se 
destinaba gran cantidad de presupuesto al sector en países en desarrollo, 
persistían problemas como el analfabetismo y la falta de cobertura, y 2) “pre- 


5 Actualmente se puede acceder a su página web para conocer su historia, actividades y 
recursos de información: <http://www.iiep.unesco.org/en>. 

6 Cf. International Institute for Educational Planning (1PE), 11EP's 40th anniversary (1963- 
2003) [en línea]. [s.1.], IIEP. Publications, 2003. <http://www.iiep.unesco.org/sites/default/ 
files/40th_anniversary.pdf>. [Consulta: 10 de diciembre de 2021.] 

7 Ibid., p. 41. 
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sentar un método para enfocar el sistema de educación, no como una serie de 
piezas sueltas donde cada faceta es un fragmento aislado, sino como un siste- 
ma en el que cada parte actuante emite sus propias “señales”.* Agregando que 
tales objetivos: 


Requieren también el uso de conceptos y términos analíticos tomados de otros 
campos tales como la economía, la mecánica y la sociología. Estos términos 
extraños pueden, al principio, confundir e incluso exasperar a algunos de 
nuestros colegas del ámbito de la educación; pero confiamos que acepten es- 
cucharnos hasta el final, antes de emitir su juicio. El mundo de la educación, 
tal como lo vemos, se ha vuelto tan complejo y se halla en un estado tan grave 
que ningún vocabulario —ni siquiera el de la pedagogía puede describirlo 
completamente. Por consiguiente, se necesitan lenguajes e ideas de muchas 
disciplinas intelectuales y esferas de acción que puedan ampliar la visión del 
proceso educativo, para ver de manera más clara todo el conjunto y obtener, 


así, mayores logros y beneficios.” 


Aunque no se especifica qué términos son los que se tomaron de otros 
campos, esimportante señalar que el concepto *nonformal education” no sur- 
ge en este texto, pero sí es a partir de él que se coloca de manera importante 
en el campo discursivo.'” En el libro se hace uso de los términos “formal” y 
“nonformal” y, aunque su distinción está dada hasta cierto punto por lo que 
acontece dentro y fuera de las instituciones escolares regidas por los sistemas 
educativos nacionales, pareció no quedar del todo claro en qué consistía lo no 
formal. Lo que se volvió mucho más problemático a nivel terminológico 
cuando, en la traducción al español, en vez de encontrar “formal” y “no formal” 
para “formal” y *nonformal”, encontramos más bien educación tradicional y 


e Philip H. Coombs, La crisis mundial de la educación. Trad. de Montserrat Solanas. 
Barcelona, Península, 1971, p. 5. 

? Idem. 

19 En el libro se refiere que previamente se realizaron indagaciones sobre la educación no 
formal en Tanzania y Senegal propiciadas por el 11EP. P. H. Coombs, The world educational 
crisis: a systems analysis. Oxford, Oxford University Press, 1968, p. 139. 
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educación informal (un tercer elemento que posteriormente adquirirá mayor 


relevancia). Veamos el comparativo: 


Cuadro 1. Comparativo 1 entre versión en español y versión en inglés 
del libro de Coombs. 


In our use of the phrase “educational sys- 
tenY we mean not merely the several levels 
and types of formal education (primary, 
secondary, postsecondary, general, and 
specialized) but also all those systematic 
programs and processes of education and 
training that lie outside formal” education. 
These, called nonformal education, include, 
for example, worker and farmer training, 
functional literacy training, on-the-job and 
in-service training, university extension 
(extramural), professional refresher cours- 
es, and special youth programs. The formal 
and nonformal educational activities col- 
lectively comprise the nations total orga- 


how such activities may be financed or 
administered.'* 


nized educational efforts, irrespective of 


Al usar la expresión “sistema educativo” no 
se hace referencia, únicamente, a los dife- 
rentes niveles y tipos de la enseñanza tra- 
dicional (primaria, secundaria, media, es- 
pecializada, y superior), sino también a 
estos programas y procesos sistemáticos 
[que caen fuera] de [la] enseñanza tradi- 
cional. Los llamados procedimientos no 
tradicionales incluyen, por ejemplo, la for- 
mación del obrero y del agricultor, la forma- 
ción de alfabetización funcional, la for- 
mación y promoción durante el mismo 
trabajo, la extensión universitaria (extra- 
muros), los cursos profesionales de puesta 
al día, y los programas especiales para la 
juventud. El conjunto de la enseñanza 
formal e informal comprende todos los 
esfuerzos educativos organizados de la 
nación, sin tener en cuenta como deben 
ser financiadas y administradas dichas 
actividades.'” 


Elaboración propia. 


Destaca claramente cómo en la primera ocasión se tradujo formal education 
como enseñanza tradicional. Después, nonformal education se tradujo como 
procedimientos no tradicionales, lo que hizo que la distinción se contemplara 
tendiente hacia un criterio metódico de enseñanza. Además, aunque aparece 
en inglés formal and nonformal educational activities, en español se dejó 
como enseñanza formal e informal, manteniendo una equivalencia por 


11 P, H. Coombs, The world educational crisis, p. 9. (Las cursivas son mías.) 
2 P, H. Coombs, La crisis mundial de la educación, pp. 17 y 19. (Las cursivas son mías.) 
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demás complicada entre educación y enseñanza, en una clara reducción que 
remite a la forma en que la educación se concibe como escolarización. 
Ahora bien, como se puede apreciar, nonformal se tradujo como informal, 
y aunque podría considerarse una mera decisión del traductor, en la versión al 
español aparecen tanto no formal como informal, lo que ocasionó que se to- 
mara como un problema de indiferenciación. Esto se mantiene a lo largo del 
libro. Por ejemplo, el quinto capítulo se titula en inglés: “Nonformal education: 
to catch up, keep up, and get ahead”, y en español: “Enseñanza informal: alcan- 
zar, mantenerse y avanzar”. En el primer párrafo de dicho capítulo, se dice: 


Hasta el momento nos hemos referido sólo ocasionalmente a ese desconcer- 
tante surtido de educación no formal y actividades de formación que constitu- 
yen -o deberían constituir- un importante complemento de la enseñanza 
formal en el esfuerzo total de la enseñanza de cualquier país. [...] Existe, por 
lo tanto, un acuerdo bastante general de que este “otro sistema' indefinido de la 


enseñanza es importante y merece una mayor atención. 


En inglés efectivamente se menciona a la educación no formal, pero no a 
la enseñanza formal, sino a la educación formal.'* 

Es, por tanto, en la versión en español donde de pronto aparecen la edu- 
cación informal y la educación no formal con un uso indistinto, llevando a 
algunos autores a afirmar: “En una primera fase, pues, el autor divide el uni- 
verso educativo en dos sectores claramente diferenciados: formal e informal, 
aunque es consciente, como decíamos, de que dentro de este último sector 
hay que diferenciar entre las actividades que han sido conformadas a partir de 
intervenciones pedagógicas específicas y aquellas que no lo han sido”.** Pero 
se ha visto que éste no fue el caso, aún más cuando en un primer momento 
Coombs diferencia entre educación formal y educación no formal como ac- 
tividades educativas que le interesa indagar por sus repercusiones en el desa- 


13 Ibid., p. 201. 

14 P, H. Coombs, The world educational crisis, p. 138. 

15 María Inmaculada Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no 
formal”, en Revista Española de Pedagogía. Madrid, sep.-dic., 2001, año LIX, núm. 220, p. 
526. 


20 


C4 »] 


rrollo individual, social y nacional, pero agrega que hay otras actividades que 
siendo educativas quedan fuera de su alcance. Éstas son las que posteriormen- 
te se tomarán como educación informal. 


Cuadro 2. Comparativo 2 entre versión en español y versión en inglés 
del libro de Coombs. 


Even beyond these wide limits, of course, 
there are a myriad of other matters which, 
in any broad view of learning, are educative 
in nature, often profoundly so. They in- 
clude things that are often taken as much 
for granted as the air we breathe -books, 
newspapers, and magazines; movies, radio, 
and television broadcasts; and above all the 
learning that goes on daily in every home. 
For the present, however, we must confine 
our view to those activities which are con- 
sciously organized for the express purpose 
of achieving certain prescribed education- 
al and training objectives. ** 


Incluso más allá de estos ampliados límites 
existen, indudablemente, miles de oca- 
siones en que, miradas con un sentido 
exacto de lo que es aprender, estas activi- 
dades son naturalmente educativas, y, a 
veces, lo son profundamente. Incluyen 
cosas que se consideran, frecuentemente, 
tan corrientes como el aire que respiramos: 
libros, diarios y revistas, películas, la radio 
y la televisión y, por encima de todo, el 
aprendizaje que diariamente dispensa cada 
hogar. Sin embargo, debemos, de momen- 
to, limitarnos a aquellas actividades que se 
organizan intencionadamente con el pro- 
pósito expreso de lograr determinados 
objetivos educativos y de aprendizaje.” 


Elaboración propia. 


La versión al español, claramente, no recupera que se trata de otras activi- 
dades distintas de las dos que había planteado (formal y no formal), haciendo 
la complicación aún más grande. El uso terminológico, entonces, no fue en 
este primer momento para distinguir especialmente tres tipos de actividades edu- 
cativas, sino para abordar las de educación formal y las de no formal, de ma- 
nera que pudieran planificarse y contar con financiamiento y políticas naciona- 
les e internacionales acordes con los objetivos de desarrollo planteados. Fue 
de manera posterior que hubo claridad de la potencialidad que tenía una for- 


16P, H. Coombs, The world educational crisis, p. 9. (Las cursivas son mías.) 
17 P, H. Coombs, La crisis mundial de la educación, p. 19. 
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ma de nombrar para distinguir aspectos de la educación. Por lo que, para 1973, 
junto con Roy Prosser y Manzoor Ahmed, al publicar el libro New paths to 
learning for rural children and youth para la UNICEF, también un organismo 
internacional, se dieron a la tarea de definir los tres términos, señalando que, 
si bien eran etiquetas imperfectas, resultaban las más claras de entre las usadas, 
y que desafortunadamente no había una terminología comúnmente aceptada 
para los modos de educación que cubren en su reporte, agregando que: 


La terminología educativa existente está tan estrechamente ligada alos concep- 
tos occidentales de educación formal y de adultos que tiende a crear más 
confusión que iluminación cuando se aplica a diversas formas no convencio- 
nales de educación en los países en desarrollo. Existe una necesidad evidente 
de un nuevo vocabulario apropiado para este campo, pero esto tendrá que 


evolucionar con el tiempo.'* 


Los autores definen a la educación no formal como: “cualquier actividad 
educativa organizada fuera del sistema formal establecido, ya sea que opere 
por separado o como una característica importante de alguna actividad más 
amplia, que tenga por objeto servir a clientelas y objetivos de aprendizaje 
identificables”.!? De esta forma, la tripartición de la educación en formal, no 
formal e informal, aquí alcanza un segundo momento, en donde además de 
estar establecida más claramente, se reconoce que los términos quizá no sean 
los mejores. Por otro lado, es de notar que aparecen como modos, así como 
sistemas, pero a fin de cuentas lo que se distingue son tipos de actividades, 
unas que dependen claramente del sistema normativo definido en los marcos 
legales de cada país, otras que están sistematizadas pero que no se encuentran 
determinados por éstos, sino que dependen de muchos otros agentes y cubren 
otras necesidades educativas y, finalmente, aquellas que ocurren de formas 
que hacen poco evidente su naturaleza educativa. Así pues, desde los dos 


1 PH. Coombs, Roy Prosser y Manzoor Ahmed, New paths to learning for rural children 
and youth: nonformal education for rural development. Nueva York, International Council 
for Educational Development Publications, 1973, p. 10. (Las cursivas son mías.) 

19 Ibid., p. 11. (Las cursivas son mías.) 
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primeros momentos están ya planteados aspectos de diferenciación que se 
recuperarán posteriormente: organización, sistematización, objetivos y los 
sistemas educativos nacionales. 

La difusión del libro anterior no fue masiva (de hecho ni siquiera se cuen- 
ta con una traducción al español), por lo que las definiciones más retomadas 
son del libro de Coombs y Ahmed Attacking rural poverty: how nonformal 
education can help de 1974, dado a conocer en español en 1975 como La lucha 
contra la pobreza rural: el aporte de la educación no formal.” A decir de María 
Inmaculada Pastor Homs, la definición del 73 se recupera pero haciendo 
énfasis en un “detalle” de especial importancia para Coombs: el señalamien- 
to “de que la educación no formal no es sólo educación para adultos o educa- 
ción para sectores desfavorecidos de la población, sino que es educación para 
“todos, sea cual sea su situación social, económica, cultural, edad, sexo, na- 
cionalidad, etcétera”? 

En este último libro, los autores dejan en claro que trabajan desde una 
consideración funcional de la educación, y no estructural e institucional, lo 
que les permite despegar la mirada de la educación centrada en las institucio- 
nes escolares. Llegan incluso a hacer sinónimos educación y aprendizaje, 
puesto que la primera es definida como: fun proceso permanente que se ex- 
tiende desde los primeros años de la infancia hasta la edad adulta y que im- 
plica, necesariamente, una gran variedad de métodos y fuentes” de forma que 
encontraron “analíticamente útil, y de acuerdo en general con las realidades 
corrientes, la distinción entre tres modos de educación (reconociendo que 
entre ellas existen muchas superposiciones e interacciones): 1) educación 
informal; 2) educación formal y 3) educación no formal”.?* Definen cada una 
de ellas de la manera en que se presenta en el siguiente cuadro: 


2% Cf. P.H. Coombs y M. Ahmed, La lucha contra la pobreza rural. El aporte de la educación 
no formal. Trad. de Luis Rodríguez Aranda. Madrid, Tecnos, 1975. 

22 M. IL. Pastor Homs, “La necesidad de planificación y evaluación educativas en la 
educación no formal. Algunas propuestas”, en Educació i Cultura. Palma, Islas Baleares, 
Barcelona, 2001, núm. 14, p. 89. 

2 P, H. Coombs y M. Ahmed, La lucha contra la pobreza rural, p. 27. 
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Cuadro 3. Definiciones de educación informal, formal e informal 


de Coombs y Ahmed (1975). 


Educación 
informal 


[...] proceso que dura toda la vida y en el que las personas adquieren y 
acumulan conocimientos, habilidades, actitudes y modos de discerni- 
miento mediante las experiencias diarias y su relación con el medio 
ambiente; esto es, en la casa, en el trabajo, divirtiéndose; con el ejemplo 
y las actitudes de sus familias y amigos; mediante los viajes, la lectura 
de periódicos y libros, o bien escuchando la radio o viendo la televisión 
y el cine. En general la educación informal carece de organización y 
frecuentemente de sistema; sin embargo, representa la mayor parte del 
aprendizaje total de la vida de una persona, comprendiendo incluso el 
de una persona altamente “escolarizada”.4 


Educación 
formal 


[...] es, naturalmente, el “sistema educativo” altamente institucionali- 
zado, cronológicamente graduado y jerárquicamente estructurado que 
se extiende desde los primeros años de la escuela primaria hasta los 
últimos años de la Universidad.?* 


Educación 
no formal 


[...] es toda actividad organizada, sistemática, educativa, realizada 
fuera del marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de 
aprendizaje a subgrupos particulares de la población, tanto adultos como 
niños. Definida de este modo, la educación no formal comprende, por 
ejemplo, los programas de alfabetización de adultos, la formación ace- 
lerada impartida fuera de la enseñanza oficial, los clubes juveniles con 
fines esencialmente educativos y varios programas comunitarios de 
instrucción sobre sanidad, nutrición, planificación familiar, cooperati- 
vas, etcétera. 


[...] la educación no formal no es un “sistema” de partes relacionadas 
entre sí, sino que es más bien una mezcla confusa de actividades edu- 
cativas dispersas, generalmente con muy poca relación entre sí. [...] 
porque no es un sistema coherente y unificado, la enseñanza no formal 
-al menos potencialmente, y en gran medida realmente- posee objeti- 
vos más amplios y mayor variedad, diversidad y adaptabilidad que la 
que goza actualmente la educación formal. [...] [puede] usar toda 


% PH. Coombs y M. Ahmed, La lucha contra la pobreza rural, p. 27. 
24 Idem. 
25 Idem. 
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clase de enseñantes y métodos pedagógicos, actuar en épocas y lugares 
diferentes y durante diversos periodos de tiempo. En resumen: puede 
ser totalmente pragmática.? 


Elaboración propia. 


En las tres definiciones anteriores se pueden identificar aspectos que per- 
miten diferenciar entre la educación formal, no formal e informal y sus rela- 
ciones: 


1. Engeneral, la forma de comprender a la educación formal y no formal 
es que ambas son complemento de la educación informal, pues ésta es 
mucho más amplia y abarca toda la vida de los individuos. 

2. La identificación entre la educación formal y la escolarización es más 
que evidente. 

3. La educación no formal se establece casi por eliminación: lo que no es 
informal, pues establece objetivos, es organizada y sistemática, ni tam- 
poco formal, al estar fuera del sistema jerárquico -lo que se toma 
muchas veces, aunque con falta de precisión, como fuera de la escuela. 

4. Mientras que la educación informal carece de organización y sistema, 
la educación formal sí lo posee, y la no formal, pese a ser organizada 
y sistemática, no es un sistema a la manera de la formal. 

5. Finalmente, queda claro que no son los sujetos, ni los lugares, ni los 
tiempos, ni los métodos, ni los logros esperados los que diferencian 
entre estos tres modos de educación. 


Así, con esta publicación de 1974/75 “quedó establecida con bastante ro- 
tundidad la diferenciación entre estas tres modalidades educativas —formal, 
no formal e informal- a partir de las definiciones propuestas en el mismo, que 
fueron ampliamente aceptadas entre la comunidad científica, especialmente en 


26 Ibid., p. 305. (Las cursivas son mías.) 


25 


C4 »] 


el ámbito anglosajón, así como por parte de los organismos internacionales”.?” 
Una década más tarde, en 1985 en The world crisis in education. The view from 
the eighties traducido al español el mismo año como La crisis mundial en la 
educación. Perspectivas actuales, Coombs reconoce que el libro del 68 “conte- 
nía lo que resultó ser un capítulo provocativo y profético, llamando la atención 
sobre la importancia potencial de lo que se llamaba “educación no formal”? 
Haciendo un recuento del momento de publicación del primer libro hasta 
éste, pasa revista a diferentes cambios y acontecimientos que produjeron no 
sólo perspectivas distintas sobre el desarrollo económico, político y social, si- 
no también en el pensamiento educativo. Respecto de este último, señala que 
en los años setenta del siglo XX la relación educación-escuela fue cuestionada 
para no identificarlas más, puesto que la experiencia marcaba que la educación 
iba más allá de esa institución y hay educación a lo largo de toda la vida.”? De 
esta manera, se abordaron la educación no formal y la informal, no para dis- 
minuir la importancia de la formal, sino para dar cabida a lo que ya ocurría, 
lo que atrajo mucha investigación y oportunidades para el desarrollo. 

Sin embargo, mientras que, por un lado, el término educación no formal, 
por sí mismo, planteó una diversidad de preguntas sobre en qué consistía, cuál 
es su relación con los sistemas educativos y los ministerios encargados de ellos, 
cómo funciona y cómo se organiza, entre otras; por otro lado, generó confu- 
siones y usos que partían de interpretaciones particulares, equiparándola 
muchas veces con educación de adultos, procesos de alfabetización, o bien, 
suspicacia por creer que competía con la oferta de la educación formal.*% A 
decir de Coombs, “irónicamente, algunos de los críticos más fuertes de la 
educación formal, incluidos los “desescolarizadores' inspirados por Iván Illich, 
vieron a la educación no formal bajo la misma luz, pero la recibieron como 


27 M. I. Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no formal”, en op. 
cit., p. 529. 

2 P. H. Coombs, The world crisis in education. The view from the eighties, New York / 
Oxford, Oxford University Press, 1985, p. 7. (Las cursivas son mías.) 

2 Cf. José Touriñán, “Análisis conceptual de los procesos educativos “formales, “no 
formales' e “informales”, en Teoría de la educación. Salamanca, Ediciones Universidad 
de Salamanca, 1996, núm. 8, pp. 55-79. 

30 PH. Coombs, The world crisis in education, pp. 22 y ss. 
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un medio para romper el monopolio del sistema formal”.** Y es en este texto 
en donde aclara que la educación no formal, si bien no es un verdadero siste- 
ma, tal y como la educación formal por el grado de interrelación y orden entre 
sus elementos, no constituye un sistema separado de éste, es tan sólo “a handy 
generic label” [una etiqueta genérica práctica]. 

En este libro también se registra que las actividades que caen dentro de esta 
etiqueta no emergieron a partir de la misma, pues ya existían y pueden existir 
sin ella, pero que se provocó su reconocimiento y legitimación como educati- 
vas, además de atraer inversiones, políticas, programas y diferentes organiza- 
ciones. En este sentido, desde antes del establecimiento de los términos para 
esta división de la educación, existían estos tres modos de educación y, más 
bien, se configuraron los conceptos que permiten identificar las maneras en 
que la educación se daba y se sigue dando. 

Con el trayecto emprendido hasta aquí, pueden reconocerse cuatro mo- 
mentos en la historia conceptual de la educación no formal: 1) un uso de la 
denominación que, pese a no ser el primero, sí fue el que la colocó en el re- 
flector, 2) una diferenciación más clara advirtiendo la existencia de la educa- 
ción formal, no formal e informal, 3) establecimiento de definiciones más 
difundidas y, finalmente, 4) la apropiación de la tripartición de la que se da 
cuenta a partir de la recapitulación de los debates abiertos. 


3 Tbid., p. 23. (Traducción propia.) Jaime Trilla plantea que en el escenario se encuentran 
las críticas a la escuela de Illich, Reimer, P. Goodman, y J. Holt. También las del paradigma 
de la reproducción de Althusser, Bourdieu y Passeron, Baudelot y Establet, Bowles y 
Gintis, y Bernstein; además de la Pedagogía institucional de Lobrot, Lapassade y Loureay 
y más tarde lo derivado del análisis foucaultiano. (Jaume Trilla et al., La educación fuera 
de la escuela. Ámbitos no formales y educación social. Barcelona, Ariel, 2003, p. 16.) 

32 P_H. Coombs, The world crisis in education, p. 23. 
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Cuadro 4. Momentos de la tripartición de la educación en formal, no formal e informal. 


Primer momento 


Segundo momento 


Tercer momento 


Cuarto momento 


Philip H. Coombs, 


Philip H. Coombs 


Philip H. Coombs | Roy Prosser y y Manzoor Ahmed Philip H. Coombs 
Manzoor Ahmed 
-1974 Attacking -1985 The world 
1668 Thewodd rural poverty: how | crisis in education. 
, Lo nonformal The view from the 
educational crisis: a a EA 
: -1973 New paths to | education can help. eighties. 
systems analysis. p 
learning for rural 
TACA children and youth. | -1975 La lucha -1985 La crisis 
> contra la pobreza mundial en la 
mundial de la ce 
pe rural: el aporte de educación. 
educación e . 
la educación no Perspectivas 
formal. actuales. 


Elaboración propia. 


Los cuatro momentos marcados dan seguimiento a quienes de una u otra 
forma dieron las pautas para el afianzamiento de la tripartición, Philip Coombs 
en primer lugar. No obstante, no se puede dejar de mencionar que, en la evo- 
lución de los conceptos, ya prevista por el propio Coombs, también partici- 
paron otros autores, de entre los que destacan: 


R. G. Paulston (1973, trad. 1976); C. Brembeck (1973, trad. 1976); Th. La Belle 
(1976, trad. 1980); M. Granstaff (1978); R. O. Niehoff (1977); T. W. Ward (1974); 
J. D. E. Thompson (1995), etcétera. Y, de entre nosotros, desde las pioneras 
aportaciones delos profesores A. Sanvisens (1984); R. Nassif (1980), continuan- 
do con los profesores J. Sarramona (1989, 1992, 1998); A.J. Colom (1987, 1992, 
1997, 1998); J. M. Touriñan (1983), G. Vázquez (1998); J. Trilla (1985, 1992, 
1993); G, Garrido (1991) y otros muchos que merecerían citarse con todo 
derecho si tratáramos de hacer una lista exhaustiva de autores que han tratado 


el tema de la conceptualización de la educación no formal.* 


33 M. IL. Pastor Homs, “La necesidad de planificación y evaluación educativas en la 
educación no formal. Algunas propuestas”, en op. cit., p. 91. Los paréntesis en la cita 


28 


C4 »] 


Por otro lado, también hay autores que en su momento criticaron el uso de 
la noción “no formal” o propusieron algo distinto, entre los que suelen refe- 
rirse están: S. Scribner y M. Cole en 1973, traducido al español en 1982%* o 
Josep María Quintana en 1991, quien establece que la división puede plantear- 
se entre una educación reglada y no reglada.?* Muchos trabajos fueron publi- 
cados sobre la educación no formal. Prueba de ello es el listado bibliográfico 
comentado que preparó Rolland Paulston en donde se encuentran menciona- 
das más de 800 fuentes de distinta índole que datan de 1910 y hasta 1970, 
concentrándose la mayor parte entre los años sesenta y setenta del siglo XX.?$ 

Además, surgieron programas y proyectos institucionales especificamente 
dirigidos a la educación no formal, por ejemplo, el llevado a cabo en la Uni- 
versidad de Michigan, Estados Unidos, en 1970, incorporando el Non-formal 
Education Information Center [Centro de Información sobre Educación No 


Y 


formal], el cual desarrolló “una interesante labor de elaboración de materiales 
didácticos y de metodologías”? Con todo, un aspecto que llevó a un uso 


corresponden a los años de aparición de los textos de los autores y sus traducciones al 
español, a partir de lo cual se puede tener una lectura sobre la relevancia que tomó la 
discusión en los años setenta del siglo Xx y cómo en los ochentas comienza a haber una 
importante producción en España. Un mayor desarrollo de los planteamientos de algunos 
de estos autores puede encontrarse en: M. I. Pastor Homs, “Orígenes y evolución del 
concepto de educación no formal” en op cit. 

344 Cf. S. Scribner y M. Cole, “Cognitive consequences of formal and informal education: 
New accommodations are needed between school-based learning and learning experiences 
of everyday life”, en Science. American Association for the Advancement of Science, 
noviembre, 1973, núm. 182, pp. 553-559. DOI: <10.1126/science.182.4112.553>. [Consulta: 
10 de diciembre de 2021.] 

3 Josep M. Quintana, “La educación más allá de la escuela”, en VV. AA., Iniciativas sociales 
en educación informal. Madrid, Rialp, 1991, pp. 15-61. 

3 Rolland Paulston, ed., Non-formal education: an annotated international bibliography 
[en línea]. Pittsburgh, Pennsylvania, Praeger Special Studies in International Economics 
and Development / University Center for International Studies and the International and 
Development Education Program / University of Pittsburgh, 1972. <https://files.eric. 
ed.gov/fulltext/ED125959.pdf>. [Consulta: 05 de diciembre, 2021.] 

37 M. I. Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no formal” en op. 
cit., p. 536. Muchos de los materiales gestados en este proyecto aún circulan en Internet 
a través de: <https://eric.ed.gov/>. 
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amplio del término, fue su incorporación al Tesauro de la UNESCO en 1977, 
definiéndola como: “las actividades o programas organizados fuera del siste- 
ma escolar, pero dirigidos hacia el logro de objetivos educacionales definidos”? 
Así también, desde 2019 en el concepto aparece la siguiente nota de utilización 
y alcance: “Actividad de aprendizaje organizada y sistemática, a menudo rela- 
cionada con el trabajo, impartida al margen del sistema de educación formal”. 
Claro está que al ser parte de este vocabulario controlado y de uso internacio- 
nal, el término logró su máxima difusión y, por ende, aparición en la literatu- 
ra desde entonces. A esto se puede agregar que la educación no formal también 
comenzó a figurar en el escenario de eventos académicos y de organismos 
internacionales, pero de especial relevancia resulta destacar su incorporación 
en planes y programas de estudio para la formación de profesionales en el 
ámbito de la educación en las últimas décadas.* 

Con base en el trayecto trazado, se puede reconocer que la historia con- 
ceptual de la educación no formal está atravesada por instituciones (particular- 
mente organismos internacionales), sujetos específicos en su carácter de au- 
tores en vinculación con dichas instituciones, el marco de investigaciones que 
pretendieron abarcar a la educación en su totalidad y con finalidades distintas 
(planeación, desarrollo, promoción, entre otras), vocabularios disciplinares, 
y también, de forma muy importante, lógicas de publicación, traducción y 
circulación y difusión de los textos. Todo lo anterior ha hecho muy complejo 
el uso de los conceptos y, por supuesto, las vías y formas en que se ha apropia- 
do en los campos educativo y pedagógico. A continuación, se propondrá una 
forma de concebir y definir a la educación no formal y sus relaciones con la for- 
mal e informal. 


38 Tesauro de la UNESCO, “educación no formal”, 1977, en ibid., p. 536. 

32 UNESCO, “educación no formal” en Tesauro [en línea]. <http://vocabularies.unesco. 
org/thesaurus/concept40>. [Consulta: 05 de diciembre, 2021.] 

* Cf.J. Trilla, op. cit. 
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EL CRITERIO DE LA FORMALIDAD Y EL USO DE “NO”: 
LA DEFINICIÓN DE EDUCACIÓN NO FORMAL 


Podemos encontrar en la literatura actual que la educación no formal, formal 
e informal son modos, modalidades, clases, tipos, dimensiones, sectores, 
entre otros, de la educación. Sin embargo, la manera más frecuente de referir- 
se a ellas es como modalidades de la educación, en el sentido de tres modos 
distintos en que se presenta o manifiesta la acción educativa. Con esto con- 
templado, empecemos desentrañando dos elementos en la manera de com- 
prender la tripartición desde sus términos. El primero de ellos consiste en 
responder cuál es el criterio de formalidad que está a la base de la tripartición y 
el segundo atañe a la distinción entre la educación no formal y la educación 
informal, no desde el costado del tipo de actividades que circunscriben a 
partir de sus definiciones conceptuales, sino más bien desde la manera en que 
se diferencian a partir del uso de no” e “in-”. 

Como criterio de distinción, lo “formal” está vinculado en primer lugar 
con lo establecido en los sistemas educativos nacionales que eran el ámbito 
sobre el que giraban las intenciones de planificación y de análisis de Coombs 
y compañía, marco en el cual se detectaron otras actividades claramente iden- 
tificables como educativas pero que no eran parte de esa “formalidad” de ni- 
veles, grados, jerarquías y organización oficial. Y si bien en un primer momen- 
to la escuela pudo haber sido el eje de diferenciación, demarcando lo que 
era parte de la escuela y lo que estaba “fuera”, paulatinamente se desechó 
porque emergieron instituciones explícitamente educativas (como museos y 
otras que son llamadas escuelas, como algunas de idiomas) que, no obstante, no 
se apegan a la normatividad aplicable para el otorgamiento de grados o títulos. 

Por lo tanto, la “formalidad” puede entenderse como el criterio que distin- 
gue entre: 1) la educación que es ordenada y sistematizada en apego a los 
criterios y requerimientos que establece un sistema educativo nacional para 
el otorgamiento de grados y títulos al acreditar ciertos niveles educativos 
(formal), 2) la educación que es identificable como tal entre otras actividades 
sociales, y es ordenada y sistematizada, pero que no conduce directamente a 
la obtención de grados y títulos (no formal) y, finalmente, 3) la que acontece 
mientras otras actividades sociales y humanas se llevan a cabo, de forma que 
no siempre se advierte su objetivo y componente educativo (informal). 
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A propósito del segundo aspecto, conviene recuperar el contexto de sur- 
gimiento, el inglés, en donde se utilizan: nonformal e informal. En el diccio- 
nario Collins pueden encontrarse las siguientes acepciones sobre non-: ¿Non- 
isused in front of adjectives and nouns to form adjectives that describe something 
as not having a particular quality or feature” [Non- es usado como prefijo en 
adjetivos y sustantivos para formar adjetivos que describen algo como no 
teniendo una particular cualidad o característica], especificando, más adelante 
que, en el uso del inglés en Estados Unidos: *non- is less emphatic than in-, 
un-, which often give a word a strong opposite or reverse meaning or force (Ex.: 
nonhuman vs. inhuman)” [non- es menos enfático que in-, un-, que a menu- 
do le dan a una palabra un fuerte significado opuesto o inverso, o fuerza (Ex.: 
no humano vs. inhumano)].* A su vez, en el diccionario Merriam Webster la 
primera acepción dice: “not: other than: reverse of: absence of” [no: distinto de: 
inverso de: ausencia de] y la tercera: “lacking the usual especially positive cha- 
racteristics of the thing specified” [que carece de las características especial- 
mente positivas habituales de la cosa especificada].*? A esto puede agregarse 
esta definición de non-: %a prefix meaning “not” freely used as an English for- 
mative, usually with a simple negative force as implying mere negation or abs- 
ence of something (rather than the opposite or reverse ofit, as often expressed by 
un-)” [un prefijo que significa no” utilizado libremente como formativo en 
inglés, generalmente con una fuerza negativa simple que implica la mera 
negación o ausencia de algo (en lugar de lo opuesto o inverso, como a menu- 
do se expresa por un-)].4 

De esta manera, que podríamos tomar el siguiente sesgo: tanto non como 
in juegan a la manera de prefijos de negación. No obstante, hay un matiz 
donde non se utilizaría como prefijo de un adjetivo para señalar una negación 


1 HarperCollins, “non”, en Collins English Dictionary [en línea]. Glasgow, HarperCollins. 
<https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/non>. [Consulta: 05 de 
diciembre, 2021.] 

2 Merriam-Webster, s. v. “non-”, en The Merriam-Webster Dictionary [en línea]. 2022. 
<https://www.merriam-webster.com/dictionary/non->. [Consulta: 05 de diciembre de 
2021.] 

% [s.a.] non-” en Dictionary.com [en línea]. <https://www.dictionary.com/browse/non->. 
[Consulta: 05 de diciembre de 2021.] 
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simple, o una ausencia de algo, es decir, algo que no se posee o de lo que se 
carece (en este caso la cualidad de la que se trata en el adjetivo), más que en- 
fáticamente un contrario, una oposición, o un inverso, para esto último se 
utilizarían los prefijos un- o in-. Esto llevaría a considerar que la educación 
informal sería el contrario o el opuesto de la educación formal, mientras que 
la educación no formal sería aquella que simplemente carece o a la que le fal- 
ta la formalidad de la que se trata, sin ser distinta radicalmente (ya se veía con 
Coombs que comparte con la formal la organización, la sistematización y los 
objetivos establecidos, mientras que la informal, al no tener nada de ello, sería 
su contrario). 

En español, sin embargo, no contamos con un prefijo non, pero sí la nega- 
ción con el uso de no” y el prefijo “in-”, pero que juegan de distinta forma que 
en el inglés. Según el Diccionario de la lengua española de la Real Academia 
Española, no” en sus primeras tres acepciones: “expresa negación; introduce 
un contraste entre lo expresado por el elemento sobre el que incide y algún 
otro segmento presente o sobrentendido; denota la inexistencia, o lo contrario, 
de lo designado por la voz a la que precede o la ausencia de lo expresado por 
ella”.** Mientras que “in-” como prefijo de negación: “Indica negación o 
privación”.* Enrique Moreno y de los Arcos ya afirmaba que: “la palabra in- 
formal no puede ser distinguida de la noción de no formal”. En español 
claramente es problemático distinguirlas por el uso del “no” y del “in-”, y aún 
más si se considera la carga valorativa que tiene la expresión no formal” que 
se ha tomado durante mucho tiempo como desestimación de su valía en tér- 
minos formativos. Lo cierto es que, a pesar de este problema, con la tripartición 
propuesta se identifican tres modos de la educación importantes de ser reco- 
nocidos, y que valdría la pena denominarlos de alguna forma —buscando 
quizá términos más precisos en español- para distinguirlos. 


$ Real Academia Española, “no”, en Diccionario de la lengua española [en línea]. 2021. 
<https://dle.rae.es/no>. [Consulta: 05 diciembre de 2021.] 

% Real Academia Española, “in-”, en Diccionario de la lengua española [en línea]. 2021. 
<https://dle.rae.es/in->. [Consulta: 05 diciembre de 2021.] 

46 Cf. Enrique Moreno y de los Arcos, “El lenguaje de la pedagogía”, en OMNIA, Revista de 
la Coordinación de Estudios de Posgrado. México, UNAM, diciembre, 1986, año 2, núm. 
5, pp.15-20. 


33 


C4 »] 


Habiendo establecido lo anterior, podemos tomar la siguiente definición 
de educación no formal por contener los más elementos posibles. La educa- 
ción no formal es: 


Todo proceso educativo diferenciado de otros procesos, organizado, sistemá- 
tico, planificado específicamente en función de unos objetivos educativos de- 
terminados, llevado a cabo por grupos, personas o entidades identificables y 
reconocidos, que no forme parte integrante del sistema educativo legalmente 
establecido y que, aunque esté de algún modo relacionado con él, no otorgue 


directamente ninguno de sus grados o titulaciones.” 


Como se puede apreciar en la cita anterior, lo que caracteriza ala educación 
no formal es que tiene objetivos específicos determinados, es organizada y 
planeada, se lleva a cabo por diversas personas en el marco de distintas insti- 
tuciones o lugares, pero no conduce a la obtención de grados o títulos como 
lo hace la educación formal. Además, se puede diferenciarla de la informal, 
porque es sistemática y cuenta con objetivos explícitos. Esta explicitud no 
tiene que ver con su “formalización” en términos del diseño de un plan de 
estudios necesariamente, puede consistir en un mero acuerdo entre los suje- 
tos para enseñar y aprender algo. Con respecto a sus características, podemos 
recuperar las siguientes planteadas por Pastor Homs, acomodadas de las más 
frecuentes y que compartirían la mayor parte de actividades educativas ins- 
cribibles como no formales, a las menos frecuentes pero que de alguna mane- 
ra están presentes: 


17 M. I. Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no formal”, en op. 
cit., p. 541. 
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Cuadro 5. Características de la educación no formal* 


Primer nivel: 
Más frecuentes 


+ Voluntariedad. 


« No dependencia del sistema educativo formal ni de sus autoridades. 


+ Destinada a todos los sectores sociales. 


Segundo nivel: 


+ Intensamente relacionada con las demandas educativas 
de la sociedad. 


+. Autonomía. 


+ Diversidad de destinatarios. 


Tercer nivel: 


». Flexibilidad. 


+ Carácter funcional. 


+ Diversidad de educadores. 


+ Diversidad de instituciones. 


+ Diversidad de fuentes de financiación. 


+ Escaso control interno. 


+ Diversidad de finalidades y contenidos. 


Cuarto nivel 
Menos 
frecuentes 


» Metodologías innovadoras y participativas. 


+ Programas más lúdicos y menos académicos. 


+ Equipos multiprofesionales. 


+ Falta de rigor en la planificación y la evaluación. 


+ Multidisciplinariedad. 


1 M. L Pastor Homs, “Reflexiones en torno a algunas propuestas de caracterización 


genérica de la educación no formal”, en Bordón. Revista de Pedagogía. Madrid, Sociedad 


Española de Pedagogía, 2007, vol. 59, núm. 4, pp. 659-672. Remitirse al texto para ampliar 


las condiciones particulares en que tales características se presentan. 
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Finalmente, es importante decir que la definición de la educación no formal 
presenta una condición importante: encuentra su alcance en cada tiempo y 
lugar. Esto porque los conceptos de educación no formal y formal “tienen una 
evidente relatividad histórica y política. Una actividad educativa puede ser 
formal en un país y no formal en otro, del mismo modo que una actividad que 
antes era no formal puede pasar a ser formal con el tiempo, o viceversa”. 
De ahí que el criterio de la formalidad, al establecerse en función de lo nor- 
mado a nivel nacional, tiene que estar en constante revisión, pues es el que 
establece la frontera entre una modalidad y otra. Esto de forma particular 
implica tomar en cuenta qué es lo que está normado y reglado en los sistemas 
educativos y que constituyen niveles necesarios de transitar con la finalidad 
de continuar al siguiente. 


REPRESENTACIÓN GRÁFICA DE LA TRIPARTICIÓN 


Para poder identificar visualmente la tripartición de la educación en formal, 
no formal e informal, se han generado varias representaciones, entre ellas, 
esta primera: 


Diagrama 1. Representación inicial de la tripartición 


Educación formal Educación no formal Educación informal 


Elaboración propia. 


La simplicidad del diagrama anterior permite comprender que hay algo 
que las distingue, pero no refleja lo que ya Coombs advertía sobre sus múltiples 
relaciones, puesto que aquí sólo la no formal colindaría con la formal y la 
informal, pero éstas, en los extremos, no tendrían relación entre sí. De mane- 
ra que otra propuesta ha sido ésta: 


19 M. I. Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no formal”, en op. 
cit., p. 540. 
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Diagrama 2. Representación circular de la tripartición. 


Educación Educación 
Formal Informal 


Educación 
No formal 


Elaboración propia. 


En el diagrama 2 se puede apreciar que cada una de las tres tendría una 
relación simultánea con las otras dos. Sin embargo, un aspecto de particular re- 
levancia no se apreciaría con tal esquema: la organización y sistematización 
que comparten la educación formal y la no formal, y que es precisamente lo que 
no tiene la informal. José Touriñán, a este respecto, establece un análisis de 
las partículas no” e “in-” desde su uso y ordenamiento lógico. Para este autor, 
en español la partícula no” cumpliría la función de separar entre dos especies, 
sin embargo, apelando a las definiciones, es la informal la que estaría hacien- 
do esta separación, de forma que la contraposición está entre la formal y la 
informal, mientras que la no formal comparte algo con la formal, pero se 
distingue de ella, a la manera de dos subespecies. 


Desde la perspectiva de la “lógica de la división” los conceptos educación formal, 
no formal e informal, tomando como género “educación, no reflejan tres espe- 
cies.[...] Si leemos detenidamente las definiciones comúnmente aceptadas de 
educación formal, no formal e informal nos damos cuenta de que dos de ellas, 
formal y no formal, tienen entre sí un atributo común que no comparten con 
la educación informal: el de la organización y sistematización y, por consiguien- 


te, debe reconocerse que hay una relación lógica distinta entre las tres defini- 
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ciones. Son, como en el ejemplo anterior, dos especies, de las cuales, una está 


representada, a su vez, por dos subespecies.*% 


A partir de esto, Jaume Trilla propone una representación destacando dos 
ejes de diferenciación: 


Diagrama 3. Representación de la tripartición a partir de ejes.” 


Educación Formal 0 
Eje Y => Educación Informal 
Educación No Formal 


Eje X 


En el diagrama 3 encontramos un eje que divide dos especies y otro que se- 
para dos subespecies. El eje “X” distingue entre la educación que sucede de for- 
ma espontánea (informal), esto es, “cuando el proceso educativo acontece indi- 
ferenciada y subordinadamente a otros procesos sociales” y aquella que se 
da con objetivos y una intencionalidad educativa explícita. Esto no quiere decir 
que en la informal no haya una intención u objetivos educativos, sino más 
bien que no están sistematizados o explicitados en cada ocasión, y no hay 
lugares y tiempos concretos para darles cause. Las otras dos, la formal y la no 
formal siempre tendrán explicitación de sus objetivos. El eje “Y” refiere a 
pertenecer o no al sistema educativo reglado. Como ya se vio, la educación no 
formal no pertenece a dicho sistema en la medida en que no conduce direc- 
tamente a la obtención de grados o títulos. No obstante, puede ejercer funcio- 
nes en relación con ello. 


% Cf. José Touriñán, op. cit. Su conclusión, de alguna manera, encuentra correlato en la 
forma en que se identificó líneas arriba que constituye el uso de las partículas non” e 
“in-” en inglés. 

5 J, Trilla, op. cit., p. 24. 

2 Ibid., p. 26. 
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Ahora bien, representado gráficamente así, no se separa a la educación en 
tres recuadros iguales, el de la educación informal abarca más en la medida 
en que siempre está presente en la formación de un individuo, lo que condu- 
ce a proponer que se tome esta otra forma de representación para señalar que 
la informal estaría a la base incluso de los otros dos modos de educación: 


Diagrama 4. Propuesta de representación de la tripartición. 


Eje Y 
A 


Educación Educación No 
Formal Formal 


EjeX 


Educación Informal 


Elaboración propia. 


Cualquier ejercicio de representación claramente dejará fuera muchos 
aspectos y lecturas de la relación entre estas tres, la forma en que se presentan 
en la vida de los sujetos o la forma en que se vinculan con ellas. Queda abier- 
ta la invitación a proponer otras maneras de representar la tripartición de la 
educación siguiendo criterios distintos o prestando atención a otros aspectos. 
Ahora veamos cómo es posible contemplar lo que se condensa dentro de la 
educación no formal. 


ÁMBITOS DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL Y CRITERIOS TAXONÓMICOS 


Actualmente existen diversas propuestas que dan criterios para distinguir ya 
no entre las tres modalidades de educación, sino al interior de ellas, con la fina- 
lidad de conocer y reconocer qué se ha hecho, a la vez que se amplía el pano- 
rama sobre lo que podría realizarse. Los criterios han abarcado finalidades, 
destinatarios, agentes, contenidos, entre otros, generando taxonomías que 
buscan englobar toda actividad educativa que se pueda incorporar, en este 
caso, en el marco de lo no formal. 
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La educación no formal incluye actividades muy diversas, desde clases de 
manejo, yoga, idiomas, gastronomía, huertos urbanos, capacitación laboral, 
hasta los cursos de educación continua sobre aspectos disciplinarios. Pueden 
darse en centros comunitarios y/o culturales, bibliotecas, cafés internet, casas 
hogares, salas de concierto, museos, iglesias, las propias escuelas y universi- 
dades, hasta redes sociales; pueden ir dirigidas a la niñez, la juventud, las 
personas adultas y personas adultas mayores; ser sobre diversos temas y con 
distintos enfoques; teóricas o prácticas; presenciales o a distancia. 

Una manera de tratar de organizar el vasto campo de la educación no for- 
mal es la que propone Jaume Trilla, conjuntando tres criterios. El primero 
distingue entre cuatro funciones que puede cumplir la educación no formal, 
relacionadas con: a) la educación formal, b) el trabajo, c) el ocio y la formación 
cultural desinteresada y d) aspectos de la vida cotidiana y social. El segundo 
es la edad a quienes va dirigida: la niñez, la juventud, las personas adultas, 
personas adultas mayores o diversas edades (de modo que se trata de identi- 
ficar cuáles son sus destinatarios). Finalmente, el último establece si se dirige 
a una población en general (A) de entre las edades anteriores o con caracte- 
rísticas especiales físicas, psíquicas o sociales (B). A continuación, se puede 
ver el esquema presentado por el autor en el cual se identifica que no son 
criterios excluyentes. 


Tabla 1. Criterios para la clasificación de la educación no formal.** 


Funciones A B A B A B A B A B 
Relacionadas con la 1 2 3 6 5 6 7 8 2 10 
educación formal e . o z o . . o 
Relacionadas conel 11 2 13 14 15 16 17 18 19 20 
celia . . . . . . 
Relacionadas con el 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
ocio y la formación 0 o 0 o 0 o . 0 o o 
cultural desinteresada 
Relacionadas con otros 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 
aspectos de la vida 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0) 


cotidiana y social 


5% Ibid., p. 48. 


40 


C4 »] 


Como se puede observar, pueden existir múltiples actividades de educación 
no formal dirigidas a poblaciones diversas y que cumplen con diferentes fun- 
ciones. Sin embargo, si bien en el esquema se plantean condiciones importantes 
de tener en cuenta como no establecer educación relacionada con el trabajo 
para la infancia, otras podrían estar teniendo lugar actualmente, como acti- 
vidades educativas relacionadas con la educación no formal o el trabajo di- 
rigidas a la población de la tercera edad. La clasificación propuesta, no obs- 
tante, permite ver que la educación no formal engloba muchas actividades y 
que precisamente no son sólo sus funciones o exclusividad en sus destinatarios 
lo que la distinguen de la formal y la informal. 

Otra propuesta es la que lleva a cabo Pastor Homs a partir de la revisión 
de muchos criterios y posibilidades de clasificación establecidos por otros 
autores, incluyendo la de Trilla. Principalmente destaca que retoma la noción 
de desarrollo de Coombs para identificar las necesidades educativas en dife- 
rentes campos: 


Partiendo, pues, de los postulados de Philip H. Coombs, fundamentaremos 
nuestra propuesta taxonómica relativa a los ámbitos de la educación no formal 
en el análisis de las necesidades de aprendizaje de los diversos sectores de la 
población, en función de las tendencias y/o consecuencias generales del desa- 
rrollo en los distintos campos, económico, político, social, cultural, científico 
y tecnológico. Con ello pretendemos cumplimentar, a la vez, una función 
descriptiva de la realidad educativa no formal en un momento histórico dado 
y una función crítica y prospectiva que nos permita vislumbrar sus posibilidades 
de evolución y expansión futura, detectar sus insuficiencias, prever sus necesi- 
dades, plantear propuestas de mejora... y, en definitiva, tratar de anticiparnos 
desde el campo de la Pedagogía y en un marco de cooperación multidisciplinar 
y multisectorial, a las exigencias y los retos de la educación de los individuos y 


de los pueblos.** 


54 M. IL. Pastor Homs, “Ámbitos de intervención en educación no formal. Una propuesta 
taxonómica”, en Teoría de la educación. Revista Interuniversitaria. Salamanca, Universidad 
de Salamanca, 1999, vol. 11, p. 194. <https://doi.org/10.14201/2850>. [Consulta: 05 de 
diciembre de 2021.] 
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Así, divide a la educación no formal en aquella que responde a necesidades 
educativas orientadas a cuatro tipos de desarrollo: 1) económico, 2) social y 
cultural, 3) político, y 4) científico y tecnológico. Identificando en cada uno: 
a) los componentes y/o aspectos específicos de ese tipo de desarrollo; b) las 
tendencias que, a su vez, hacen surgir necesidades educativas de educación 
no formal, y c) los programas específicos que en ese contexto que se han dado. 


Cuadro 6. Propuesta taxonómica de Pastor Homs.?* 


Educación no formal que responde a Componentes y/o aspectos vinculados al 
necesidades educativas orientadas al: desarrollo 


mundo laboral 


economía y finanzas personales 


desarrollo económico ] j 
medio ambiente 


publicidad y consumo 


cambios demográficos 


desarrollo social y cultural cambios en los patrones culturales 


cambios en las estructuras sociales 


evolución democrática 


desarrollo político 
internalización de la política 


salud y calidad de vida 


desarrollo científico-tecnológico O 
procesos de comunicación 


evolución de la educación formal 


Elaboración propia a partir de la clasificación de la autora. 


La propuesta de Pastor Homs, si bien depende de la noción de desarrollo, 
ubica a las necesidades educativas como lo primordial a atender en la educa- 
ción no formal. Además, su texto, pese a ser amplio, no es exhaustivo, y per- 
mite identificar una gran cantidad de actividades educativas. 


5 Ibid., pp. 196-197. 
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Los criterios seguidos por los dos autores expuestos no son del todo ex- 
cluyentes y podría eventualmente ensayarse una propuesta que permita 
trabajar tanto con criterios funcionales como de ámbitos a los que refieren, 
así como características de los destinatarios (edad u otra). Lo importante será 
siempre identificar que, para que se trate de educación no formal, la actividad 
tiene que ser en mayor o menor medida planeada, con objetivos determina- 
dos, pero no conduce directamente a la obtención de grados o títulos en un 
sistema educativo nacional. 


EDUCACIÓN NO FORMAL: TENDENCIAS Y OTROS TÉRMINOS 


La educación no formal, debido al entramado en que se desarrolló su historia 
conceptual, ha atravesado por ser comprendida (y a veces reducida) por cier- 
tas tendencias. Hay quienes sostienen (e incluso lo podemos seguir encontran- 
do en ciertos textos) que se da en contextos “fuera de la escuela”, lo cual es 
muy impreciso. Otros más llegaron a decir que le es propia una metodología 
activa, mientras que la formal es tradicional y la informal carece de método, 
lo cual para nada concuerda con la realidad. Hay educación formal nada tra- 
dicional y hay educación no formal muy metódica y rígida. 

En la medida en que la educación no formal no tiene las características de 
la educación formal, se concibió también desde muy pronto como aquella que 
puede atender las necesidades de la población de manera más rápida y con 
menor costo. Es cierto que puede ser más rápido que surja una oferta de edu- 
cación no formal que haga frente a una necesidad porque esto se puede dar a 
un nivel más local, a diferencia del trayecto político para cambiar algo en un 
sistema educativo, pero su alcance también se ve reducido. Ahora bien, que 
sea menos costosa no es del todo cierto. Hay actividades públicas y privadas 
y el precio puede ser muy variado, ya que, al no perseguir iguales objetivos, se 
diversifica su costo. 

Por otro lado, las asociaciones de la educación no formal con el cambio 
social, la solución a la pobreza, la atención a condiciones de poblaciones en 
condición de vulnerabilidad, los programas compensatorios a la educación no 
formal, o de alfabetización de adultos, incluso tomarla como la alternativa 
educativa para las naciones en desarrollo, estuvieron presentes desde que 
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Philip Coombs la incorporó fuertemente en el escenario a partir del libro del 
año 68 y hasta finales del siglo XX: 


En relación [con] esta tendencia, cabe mencionar el estudio de carácter biblio- 
gráfico-estadístico sobre la educación no formal realizado por J. Trilla (1992, 
41 y ss.) [con base en] los datos aportados por el Educational Resources Infor- 
mation Center (ERIC) entre los años 1982-1991, que demuestran que ha habido 
un sesgo en el uso del término y, por tanto, es cierto que se ha aplicado más a unos 
tipos determinados de actividades y sectores. Por nuestra parte, en una con- 
sulta exhaustiva a las referencias de la base de datos ERIC entre los años 1966- 
1997, observamos que la tendencia señalada por Trilla continuaba vigente, 
aunque el número de publicaciones referidas a experiencias de educación no 
formal en contextos urbanos o en países desarrollados se había incrementado li- 


geramente en los últimos años. 


Se trata de ideas que tienden a reducir a la educación no formal a ciertos 
ámbitos o tienden a contemplarla como una alternativa con poca precisión 
sobre sus condiciones y características. De manera paulatina, la educación no 
formal ha alcanzado mayor precisión, y sólo a partir de ello se han modifica- 
do estas tendencias. No obstante, en el panorama aún se pueden encontrar, 
así como la distinción o sinonimia del término educación no formal con otros: 


Educación no formal es un nuevo nombre para una vieja realidad. La necesidad 
de brindar educación a quienes no fueron a la escuela y la preocupación por 
ofrecer oportunidades de aprendizaje durante toda su vida a quienes fueron y 
a quienes no fueron a la escuela, se solía denominar antes con términos tales 


como educación básica, educación fundamental,” alfabetización funcional, 


56 M. I. Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no formal” en op. 
cit., pp. 531-532. 

7 Este término resulta de especial relevancia, en la medida en que su puesta en escena 
ocurre en la Conferencia General de la UNESCO realizada en México en 1947. La educación 
fundamental se aboca a “los problemas más urgentes de cada colectividad”. El ejemplo 
que proporciona por John Bowers resulta instructivo: La labor de las Misiones Culturales 
mexicanas ha ofrecido un ejemplo que hace notablemente al caso. Toda la vida de una 


44 


C4 »] 


educación de adultos, educación extraescolar, educación de segunda oportu- 
nidad, educación continua, educación recurrente, educación paraescolar y 


educación permanente.** 


Ha acontecido también el uso de otras formas de plantear a la realidad 
educativa, a partir de los años noventa, derivado de la Conferencia Mundial 
sobre Educación para Todos donde, a partir de poner la atención en las ne- 
cesidades básicas de aprendizaje, se reconoce que además de la escolaridad 
formal, hay y deben impulsarse programas no formales, alternativos y siste- 
mas variados.*? Es en este contexto que se gesta “un nuevo concepto de 
educación no formal”, donde “la modalidad adopta diversas denominaciones 
y matices como: educación abierta, ambiental, de adultos, permanente, com- 
pensatoria, liberadora, popular, alternante, para el ocio, entre otras”. Cada 
uno de estos términos requeriría mayor detenimiento y la identificación de 
su relación con la educación no formal, pero queda asentado, no obstante, el 
campo en el cual aparecen. 


apartada aldeíta india, que visitaron algunos delegados de la Conferencia General, estaba 
siendo transformada por un equipo de seis “Educadores Fundamentales? Éstos enseñaban 
a los campesinos a instalar cañerías para su traída de aguas, a luchar contra las 
enfermedades, a obtener mejores cosechas de frutas y de mieses, a construir casas 
resguardadas del agua y a hacer muebles decorosos, a preparar y cocer un pan mejor y a 
tejer y coser, pero hasta entonces no les habían enseñado a leer y escribir” (John Bowers, 
“Educación fundamental”, El Correo, UNESCO, vol. 1, núm. 1, París, febrero de 1948, p. 4. 
<https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000073667_spa>. [Consulta: 10 de enero de 
2022.].) Esta forma de plantear a la educación fundamental sin duda abre la posibilidad 
de comprender acciones educativas más allá de la instrucción primaria, atendiendo 
diversas áreas nodales para las comunidades. 

5 Harbans Bohla, “La educación no formal en perspectiva”, Perspectivas [en línea]. Francia, 
UNESCO, 1983, vol. XIII, núm. 1, p. 45. <https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/ 
pf0000053909_spa>. [Consulta: 10 de enero de 2022.] 

% UNESCO, Declaración mundial sobre educación para todos y marco de acción para satisfacer 
las necesidades básicas de Aprendizaje, WCEFA, Nueva York, marzo de 1990. <https:// 
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa>. [Consulta: 10 de enero de 2022.] 
%% Emma Margarita Fregoso Iglesias, Educación no formal. Educación para el cambio. 
México, UNAM / Praxis, 2000, p. 48. (Véase el anexo 1 de este libro en donde se plantean 
las características y modo de comprender cada uno de estos términos.) 
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CIERRE Y APERTURA 


Este capítulo permitió advertir que la educación no formal consiste en todas aque- 
llas actividades con objetivos educativos planteados (aún con diferentes ni- 
veles de explicitud), que son organizadas, sistemáticas y planificadas, pero que 
no forman parte del sistema educativo nacional y su marco normativo para ni- 
veles y tipos educativos que conducen a la obtención de grados y títulos. La 
primera parte de esta concepción la diferenciaría de la informal, y la segunda, 
de la formal. Así, circunscribe actividades educativas que guardan entre ellas 
ciertas características, las cuales, a su vez, las diferencian de otras (formal e 
informal). Lo anterior puede sostenerse no sin contemplar que, como un tér- 
mino, concepto o etiqueta, ha estado sujeta a una gran cantidad de elementos 
que pueden ser investigados para comprenderla, situarla en tiempo y lugar, 
evaluarla, e incidir en y desde ella. 

La tripartición de la educación en formal, no formal e informal se identifi- 
có en este capítulo a partir de criterios de diferenciación tales como: la sistema- 
tización y obtención de títulos y grados en el marco de los sistemas educativos 
nacionales. Se reconoció también que en la educación no formal prevalece la 
dificultad de establecer una clasificación de las actividades y prácticas educati- 
vas que circunscribe y que se llevan a cabo, pues éstas responden a diferentes 
necesidades sociales y educativas, sujetos, ámbitos temáticos, finalidades, etcé- 
tera, donde, incluso, su realización es tan variada dependiendo de la metodo- 
logía, las estrategias, las técnicas, los lugares y formas de financiamiento. 

Así, se plantea la posibilidad de ver a la educación no formal desde múlti- 
ples aspectos: didácticos y de intervención, al consistir en actividades siste- 
máticas con objetivos establecidos, económicos, de organización y de admi- 
nistración, según el contexto de su auge y lo que produce o produciría en un 
contexto, los organismos internacionales y los sistemas nacionales en donde 
gran parte del debate se suscitó, los planteamientos filosóficos y teóricos, que hi- 
cieron despegar la mirada de la escuela como ámbito de exclusividad educa- 
tiva, la historia, por la relatividad de sus demarcaciones y sus relaciones con 
las otras dos, además de diferentes actividades que han resultado de suma 
importancia en cierto momento y las dinámicas que ha tomado, por ejemplo, 
con la tecnología. Los capítulos que siguen apuntarán precisamente a ellos. 
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Ethos e intervención del pedagogo en ámbitos 
de educación no formal 


MARÍA GUADALUPE GARCÍA CASANOVA! 


INTRODUCCIÓN 


Este escrito tiene el propósito de construir el ethos del pedagogo que se dedi- 
ca a la intervención educativa en ámbitos no formales, para ello, mi partici- 
pación está dividida en los siguientes apartados: “Las características que de- 
finen la identidad de la educación no formal”, de utilidad para distinguir la 
educación no formal de la formal y la informal; Los contextos y ámbitos de 
intervención del pedagogo en la educación no formal” en los que muestro una 
visión panorámica de la intervención del pedagogo en este tipo de educación 
y que me servirá para dar paso al tercer apartado del escrito: “Hacia un ethos 
del pedagogo en educación no formal”, en el que hago un intento de caracte- 
rizar al pedagogo de educación no formal en función de sus conocimientos, 
habilidades y actitudes, apartado del que estoy consciente que presenta las 
características ideales del pedagogo formado en una institución de educación 
superior, pero cuya descripción no es exhaustiva, de forma que podría haber 
más que no contemplo. 


LAS CARACTERÍSTICAS QUE DEFINEN LA IDENTIDAD 
DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL 


Para construir el ethos y la intervención del pedagogo en ámbitos de la educación 
no formal tenemos que partir de una definición de educación. Desde mi punto 


! Profesora de tiempo completo del Colegio de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y 
Letras de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Correos electrónicos: 
mariagarciacasanovaffilos.unam.mx y mariaguadalupegarciacasanovaOgmail.com 
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de vista, la educación, el objeto de estudio de la pedagogía, es un proceso de 
formación del ser humano en todos los diferentes momentos de su vida desde 
que nace hasta que muere-; y parafraseando la idea aristotélica de las virtudes 
puede ubicarse en grados que se acercan o se alejan de los polos opuestos de 
características dicotómicas: Deber ser-Ser, Social-Individual, Cosmopolita- 
Regional, Externa-Interna, Planeada-Azarosa, Escolar-No escolar: 


+ Deber ser-Ser: esta característica implica que la educación puede ser 
la que determina el deber ser de la educación, pensada con el ideal de 
ser humano y que es la establecida de manera consciente y organizada 
en la educación; y, en el lado opuesto, la que en realidad se lleva a cabo 
con la influencia del contexto (la comunidad, los padres, los medios 
de comunicación, las amistades, entre otras) y que puede diferir del 
ideal de ser humano. 

»  Social-Individual: esta característica fluctúa entre lo que la sociedad 
determina como los rasgos ideales de ser humano para la comunidad 
específica en la que se desarrolla el individuo y que en múltiples oca- 
siones difiere de la definida de manera individual, en el sentido en que 
cada persona se forma a sí misma debido a sus intereses, sus aptitudes 
y su forma de pensar y de ser. 

»  Cosmopolita-Regional: hace énfasis en la sociedad, pero consideran- 
do lo general versus lo particular. Lo cosmopolita pensaría una educa- 
ción del ser humano como ciudadano del mundo y lo segundo, con- 
siderando el momento de tiempo y espacio, implica una educación 
para responder alos usos, costumbres y tradiciones de una comunidad 
específica. 

+  Externa-Interna: dependiendo de las concepciones y papel de los ac- 
tores de la educación, la externa, desde fuera, hace énfasis en la acción 
de la comunidad sobre el ser humano; mientras que la interna, desde 
dentro, se refiere al papel del individuo en su propia educación porque es 
necesaria la autoconsciencia y el compromiso del educando para 
formarse a sí mismo. 

+  Planeada-Azarosa: la educación es un proceso que tiene distintos grados 
de planeación, organización y sistematización, dependiendo el ámbito 
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en el que se realiza, organizado —hasta cierto punto- como la escuela y 
menos organizado como la educación familiar o el grupo de amigos. 
Escolar-No escolar: en esta última característica entramos en proble- 
mas, porque definir lo escolar de lo no escolar es más complicado. En 
primera instancia diré que escolar se refiere a los diferentes ciclos y 
grados que componen el sistema educativo de un país, mientras que 
lo no escolar se refiere a las acciones educativas realizadas fuera del 
ámbito escolar, pero esta división es un intento pobre de definir lo 
que acontece fuera de la escuela y, tampoco contempla los vínculos que 
hay entre lo escolar y lo no escolar, debido a que en las escuelas se ofre- 
cen cursos, talleres, diplomados, entre otros, que no son parte de los 
ciclos y grados escolares. De la misma manera puede haber oferta 
educativa en línea y ello implica que no hay espacio escolar. 


Antes de definir la educación entre dichos tipos, me gustaría pensar en la 


dimensión que puede tener cada uno de ellos en la educación en sentido lato, 
esto es, alo largo de la vida, debido a que todos ellos acontecen en la formación 
de una persona. 
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Diagrama 1 


TIPOS DE EDUCACIÓN A LO LARGO DE LA VIDA 


Educación no formal 


Educación informal 


Elaboración propia. 
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Como podemos observar en el diagrama 1, la educación del ser humano es 
un proceso muy amplio que incluye tres tipos de educación: formal, no for- 
mal e informal; y, dependiendo del individuo, su formación tiene más de uno 
y menos de otro. El tipo de la educación que parece tener mayor proporción 
es el informal, es el que tenemos en los ámbitos familiares, contextuales, de 
información y comunicación durante toda la vida. El formal, realizado en la 
escuela y “aunque una parte de esta educación está definida como obligatoria 
depende de lo que cada persona decida hacer o le permitan las circunstancias 
en que está inmerso, así puede permanecer unos pocos años en una educa- 
ción elemental o bien concluir un posdoctorado. El tipo de educación no 
formal es lo que no está contemplado en un plan de estudios específico de un 
grado o ciclo escolar del sistema educativo. Es una educación muy importan- 
te que tiene propósitos específicos porque responde a necesidades individuales 
o de pequeños grupos y que, incluso, puede ser complemento de la educación 
formal. Empecemos por caracterizar los tipos de educación y distinguirlos 
unos de otros. Para ello, iniciaré por los dos tipos de educación que no son los 
que me competen en este escrito, para ampliar la descripción del tipo de edu- 
cación no formal. Para ello tomaré prestadas las palabras de algunos autores 
que, me parece, nos permiten hacer las diferencias y resaltaré las palabras que, 
a mi juicio, constituyen las características más importantes. 


TIPO DE EDUCACIÓN FORMAL 
Cardarelli y Waldman consideran que: 


[es] aquella que concluye con titulaciones reconocidas y otorgadas según las 
leyes educativas promulgadas por los Estados, desde los diplomas de enseñan- 
za primaria o básica hasta la titulación de doctor. Es la propia de los sistemas 
educativos reglados jurídicamente por el Estado y en consecuencia la que ma- 


yoritariamente se imparte en centros o instituciones docentes.? 


? Graciela Cardarelli y Lea Waldman, “Educación Formal, No Formal e Informal y sus 
parecidos de familia” [en línea]. Buenos Aires, Universidad Católica Argentina, 
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Por su parte, Ahmed afirma que “la educación formal se imparte mediante 
instituciones altamente estructuradas con métodos, modelos y formas ya esta- 
blecidas de instrucción y evaluación”? lo cual reitera de la siguiente manera: 
“es decir, [se inscribe en] el sistema de educación institucionalizado, graduado 
y estructurado jerárquicamente que comprende la educación primaria, la se- 
cundaria y la superior, es la forma más importante de impartir educación”.* 

Touriñan, citando las palabras de Coombs, determina que: “La educación 
formal queda definida como el sistema educativo convencional y escolar, gra- 
duado, estructurado jerárquicamente, con exigencias tipificadas para promo- 
cionar o acceder a sus diversos niveles y con programación de tiempo completo”? 

Con estos cuatro autores basta para establecer las características principales 
que nos permiten identificar la educación formal como la realizada en institu- 
ciones del sistema educativo, cuya educación —ya sea presencial, semipresencial 
o a distancia— está diseñada de manera graduada y estructurada y tiene exi- 
gencias establecidas para ingresar y acreditar los distintos niveles y gra- 
dos, que van desde la educación básica a la educación superior. 

Nótese que los autores emplean términos como sistema o ámbito. El pri- 
mero, al parecer, hace referencia a modalidades educativas como presencial, 
semipresencial y a distancia, razón por la cual no utilizaré ese término para 
denominar a los tipos. Por otro lado, el de ámbito, que también hace referen- 
cia a entorno físico o de situación, lo reservaré para explicar las partes en las 


septiembre, 2009, p. 3. <http://docplayer.es/162219456-Educacion-formal-no-formal- 
e-informal-y-sus-parecidos-de-familia.html>. (Las cursivas son mías.) 

3 Manzoor Ahmed, “Lo no formal y las cuestiones críticas dela educación” en Perspectivas, 
Francia, UNESCO, 1983, vol. XIII, núm. 1, pp. 35-44 [en línea]. <https://unesdoc.unesco. 
org/ark:/48223/pf0000053909_spa>. 

t Idem. 

José Manuel Touriñán López, “Análisis conceptual de los procesos educativos. formales, 
no formales” e “informales”, en Teoría de la Educación. Revista Interuniversitaria [en 
línea]. Salamanca, Ediciones Universidad de Salamanca, 1996, núm. 8, p. 62. <https:// 
revistas.usal.es/index.php/1130-3743/article/download/3092/3120/0>. Touriñan se 
refiere al texto de Philip Hall Coombs. y M. Ahmed (1974): Attacking rural poverty: How 
non-formal education can help, Jonh Hopkins University Press, Baltimore (traducción 
castellana: La lucha contra la pobreza rural. El aporte de la educación no formal. "Tecnos, 
Madrid, 1975). (Las cursivas son mías.) 
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que fragmentaré los entornos físicos, situacionales o contextuales de la edu- 
cación no formal. 


TIPO DE EDUCACIÓN INFORMAL 
Para Cardarelli y Waldman, la educación informal es: 


[...] la educación que el individuo recibe sin depender de ninguna opción o ca- 
racterística educativo-pedagógica [...] es una educación etérea, con influencias 
desconocidas pero que el propio ambiente, el vivir cotidiano, el contacto con la 
gente, o el desarrollo de actividades que nada tienen que ver con la educación, 
aportan; sin embargo, procesos de aprendizaje útiles para desarrollar con mayor 


eficacia nuestra vida. 


Ante esta definición, con la que coincido en su mayoría, no puedo evitar co- 
mentar dos cuestiones. En primer lugar, cuando las autoras afirman que 
constituyen también “el desarrollo de actividades que nada tienen que ver con 
la educación” implicaría afirmar que no son educación, y si lo que las autoras 
pretendían era definir la “educación informal” no lo están logrando, por lo 
que considero conveniente tomar con cuidado esta afirmación. En segun- 
do lugar, cuando agregan como característica “educativo-pedagógica” parecen 
afirmar que ésta sólo se da en el sector de la educación formal, con lo que no 
estoy de acuerdo, porque volvemos a la situación problemática de que lo edu- 
cativo sólo corresponde a ese sector y la educación se da en los tres tipos, por 
eso los adjetivamos como “educativos”. 

Por otro lado, Ahmed empieza a delimitar la educación informal al citar 
un documento del Banco Mundial para definirla como “el proceso permanente 
sin organización especial, gracias al cual toda persona adquiere conocimientos, 
aptitudes y actitudes mediante la experiencia y el contacto con los demás, re- 
presenta una base importante, pero no puede remplazar la educación y forma- 


6 G. Cardarelli y L. Waldman, op. cit. p. 4. (Las cursivas son mías.) 
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ción formal y no formal”.” De esta cita queda claro que es una educación que 
se realiza con la influencia de los otros y que no es la que se desarrolla a través 
de lo establecido en los planes y programas de estudio de la escuela. La idea de 
que no puede remplazar la formal y la no formal, no parece pertinente porque la 
educación informal tiene propósitos distintos a los contemplados en la edu- 
cación formal. 

Ahmed ofrece más datos en cuanto agentes y ámbitos de la educación 
informal cuando afirma: 


No sonlas instituciones tradicionales [refiriéndose a la escuela] las que imparten 
la educación informal, sino instituciones sociales como la familia, el matrimonio, 
los grupos de amigos, grupos de trabajo, etc. En las sociedades modernas de tecno- 
logía avanzada y cultura de masas, también imparten educación informal los 
medios de comunicación y las instituciones de información y cultura públicas. Los 
objetivos de la educación informal son la transferencia de una generación a otra 
de valores y habilidades, y la enseñanza de las normas culturales. El proceso de 
instrucción es como una simbiosis entre el alumno y el medio ambiente; rara 
vez el alumno se da cuenta de que está integrando nuevos valores y aptitudes. 

La educación informal la proporcionan no sólo las personas con quienes 
se establecen relaciones en la vida, sino también las instituciones de información 
y de esparcimiento, que tienen objetivos de índole propagandística y trabajan en 


pro de la “segunda socialización” de las masas.” 


Con las citas anteriores, Ahmed logra esclarecer la naturaleza de los agen- 
tes educativos y los ámbitos en los que se desarrolla la educación informal. 
Así, podemos expandir la extensión de la educación. Vale la pena comentar 
que —a diferencia de lo que se observa en muchas definiciones— no toda edu- 
cación lleva a la perfección del ser humano, gran parte de la educación infor- 
mal desarrolla representaciones sociales particulares para interpretar la reali- 


7 M. Ahmed, op. cit., p. 47. El autor cita así el documento: Banco Mundial. 1980. Educación: 
Documento de política sectorial. Washington, D. C. (Las cursivas son mías.) 

8 Ibid., p. 48. 

2 Idem. (Las cursivas son mías.) 
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dad, que bien pueden ser prejuicios o ideas equivocadas, que se perpetúan y 
transmiten como formas de ver la realidad anclada a tradiciones específicas. 
Incluso, es posible afirmar que en el sector de la educación formal también se 
forman ideas que constituyen prejuicios o representaciones sociales equivo- 
cadas, que, aunque no están en los planes y programas de estudio, igualmen- 
te se enseñan y aprenden —algunos las definirán como parte del currículum 
oculto—, por ejemplo “las humanidades no son ciencias”, o bien, “es mejor ser 
investigador que docente”. 


TIPO DE EDUCACIÓN NO FORMAL 


De acuerdo con Cardarelli y Waldman, una de las características distintivas 
de este tipo es que su educación es la “que no viene contemplada en las legis- 
laciones estatales de educación; es decir, que su responsabilidad no recae direc- 
tamente en los ordenamientos jurídicos del Estado”.'” Es también 


[...] el conjunto de medios e instituciones que generan efectos educativos a partir 
de procesos institucionales, metódicos y diferenciados, que cuentan con objetivos 
pedagógicos previa y explícitamente definidos, desarrollados por agentes cuyo rol 
educativo está institucional o socialmente reconocido, y que no forman parte del 
sistema educativo graduado o que, formando parte de él, no constituyen formas 


estricta y convencionalmente escolares.'* 


Para las autoras, este sector de la educación no es parte del sistema edu- 
cativo, pero es legislado por el Estado, está organizado, sistematizado, con 
objetivos pedagógicos, y cuyos estudios son social o institucionalmente re- 
conocidos. 

Por su parte, Ahmed afirma que: 


12 G. Cardarelli y L. Waldman, op. cit., p. 3. (Las cursivas son mías.) 
1 Tbid., p. 5. (Las cursivas son mías.) 
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La educación no formal no es una preparación general para la vida futura; tiene 
que responder a las necesidades específicas e inmediatas de determinados grupos 
de estudiantes. El desafío que plantea es el de planificar la educación para las 
necesidades de una situación concreta, aquí y ahora; se trata de una educación 


centrada simultáneamente en el alumno, la comunidad y los problemas.'? 


Una característica muy interesante es que la educación no formal contem- 
pla una educación para la resolución de problemas o necesidades de una si- 
tuación en el presente del estudiante. Lo que explica con más profundidad con 
lo siguiente: 


La educación no formal, es decir, las actividades de aprendizaje, organizadas y 
sistemáticas, que se realizan fuera del sistema formal, no es ni un sistema alter- 
nativo de educación, ni un expediente para alcanzar la rápida educación de la 
población, sino que constituye una segunda oportunidad de aprendizaje para 
quienes no tuvieron educación escolar; hace posible que la población pobre, rural 
o urbana, adquiera, dentro de programas de “desarrollo integrado”, conocimien- 
tos, actitudes y habilidades útiles, y suministra una amplia variedad de activida- 
des de aprendizaje directamente asociadas con el trabajo.'* 


Es muy interesante que, en un primer momento, para nuestro autor, las 
labores de la educación no formal constituyen una posibilidad, una “segunda 
oportunidad” de educación para poblaciones desprotegidas, cuya formación 
está específica y directamente relacionada con el trabajo. Asimismo, amplía 
su panorama más adelante: 


La educación no formal está organizada, pero no tiene una forma instituciona- 
lizada completa y formal; es sistemática, pero no rutinaria. El contexto en que se 
imparte es básicamente extraescolar. Si bien es cierto que hay algunas institu- 
ciones cuyo único objetivo es impartir educación no formal, ellas están, sin 


embargo, mucho menos formalizadas en cuanto al contenido, método y formas 


2 M. Ahmed, op. cit., p. 47. (Las cursivas son mías.) 
3 Ibid., p. 46. (Las cursivas son mías.) 


56 


C4 »] 


de instrucción que las de educación formal. Y lo que es más importante, la edu- 
cación no formal no constituye un monopolio delas instituciones “educativas”; 
la imparten una gran variedad de instituciones económicas, sociales y políticas, 
como, por ejemplo, las dependencias gubernamentales como los ministerios de 
agricultura y salud, las empresas, las fábricas, los sindicatos, las cooperativas, los 
partidos políticos, el ejército, los tribunales, las iglesias y toda una serie de orga- 


nizaciones de voluntariado.** 


Aquí explica que su contexto es básicamente el extraescolar -aunque no 
exclusivamente-—, sin embargo, en la escuela hay cursos, talleres y diploma- 
dos extracurriculares que pertenecerían a la educación no formal. Afirma 
también que la educación que imparte no está completamente sistematiza- 
da y que se realiza en un ámbito más amplio, en otros espacios no específi- 
camente educativos, tales como los ministerios de agricultura y salud, las 
empresas, las fábricas... los partidos políticos, lo que incluso implica que la 
educación que imparte no es sólo para el trabajo, como afirmaba inicialmente. 

Una definición que contempla la mayoría de los diversos puntos analizados 
es la de Cardarelli y Waldman, quienes informan que la educación no formal es: 


El conjunto de medios e instituciones que generan efectos educativos a partir 
de procesos institucionales, metódicos y diferenciados, que cuentan con obje- 
tivos pedagógicos previa y explícitamente definidos, desarrollados por agentes 
cuyo rol educativo está institucional o socialmente reconocido, y que no forman 
parte del sistema educativo graduado o que, formando parte de él, no consti- 


tuyen formas estricta y convencionalmente escolares.'* 


Aunque reconozco la complejidad, con las opiniones expuestas me atrevo 
a intentar definir las características de la educación no formal; y, para efectos 
comparativos, necesariamente apuntaré las características de la educación 
formal y la informal: 


14 Tbid., p. 48. (Las cursivas son mías.) 
15 G. Cardarelli y L. Waldman, op. cit., p. 15. 
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Cuadro 1. Educación formal, no formal e informal: características distintivas. 


A EDUCACIÓN EDUCACIÓN EDUCACIÓN INFOR- 
EXTECOIVAS NO FORMAL FORMAL MAL 
Es una educación no | Es una educación Es una educación 
SUJECIÓN A LA legislada por el legislada y definida | nolegislada por el 
LEGISLACIÓN Estado. por el Estado, cuan- | Estado. 
do menos en la edu- 
cación básica: 
Es percibida por No sólo es perci- Es una educación no 
PERCEPCIÓN DEL | el Estado y la bida por el Estado, — | percibida por el 
ESTADO Y LA sociedad. sino que es regulada | Estado. La sociedad 
SOCIEDAD y supervisada por él. | nola percibe como 
La sociedad la educación, sino 
percibe y tiene cla- como usos y 
ros sus propósitos. costumbres. 
Puede realizarse en Se realiza en Se realiza en 
LUGAR DE una institución instituciones edu- instituciones 
REALIZACIÓN educativa, una em- cativas reconocidas, | sociales como la 
presa, una fábrica, altamente estructu- familia, el matrimo- 
un sindicato, una radas con métodos, nio, los grupos de 
iglesia, un hospital, | modelos y formas amigos, grupos de 
algunas organizacio- | ya establecidas de trabajo. Así como en 
nes de voluntarios... | instrucción y instituciones de 
evaluación. información, medios 
de comunicación y 
de esparcimiento, 
etcétera, que no 
tienen definidos 
objetivos educativos. 
La formación que Requiere de una Si bien tiene 
GRADO DE imparte tiende aser | organización y objetivos, éstos no 
SISTEMATIZACIÓN | organizada y sistematización están ni explicitados 
sistemática, aunque | complejas y ni conducen a una 
menos que en la definidas para que sistematización u 
educación formal. se cumplan los organización del 
propósitos. tipo al que se 
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refieren la no formal 
y la formal. 


Cuenta con procesos 


Es un sistema de 


Es una educación 


OBJETIVOS metódicos, con educación institu- sin aparente sistema, 
objetivos o cionalizado, con una | graduación o 
propósitos definidos | clara gradación de estructura, pero que 
que ofrecen una contenidos en se rige por los usos y 
educación para grados y ciclos costumbres de una 
solución de escolares y sociedad. Pueden 
problemáticas, estructurado variar los objetivos y 
ampliación o jerárquicamente, sistematización, por 
especialización de con objetivos que ejemplo, los partidos 
conocimientos o aspiran al ideal de políticos o la 
habilidades que ser humano de la propaganda en la 
requieren poblacio- | sociedad, que van televisión sí 
nes definidas, en desde la educación organizan lo que 
una situación básica hasta la ofrecen para dirigir 
concreta. superior. a la población hacia 

sus fines. 
Grupos de personas | Tiene la pretensión | Todas las personas 
DESTINATARIOS con características de universalidad, con la capacidad de 

comunes en función | esto es, para todos aprender, cuya in- 

de un interés o los ciudadanos de fluencia educativa 

necesidad específi- una comunidad, esa | está determinada 

cos. lo que denomina- por el entorno en 

mos escolarización. | que se desarrolla. 
La evaluación del La evaluación del No hay evaluación 
EVALUACIÓN DEL | aprendizaje se rea- aprendizaje se estructurada ni clara 

APRENDIZAJE liza de forma clara, realiza de manera en algunos ámbitos 

pero de diferentes estructurada y clara. | y en otros sólo un 

maneras, de acuer- poco. 

do con los objetivos 

planteados y el tipo 

de actividad del que 

se trate. 

En algunos casos no | Llevan a la No pretenden la 
OBTENCIÓN DE se pretende la obten- | obtención de obtención de 
CERTIFICADOS ción de diplomas o certificados o certificados o 


certificación. En 
otros llevan a la 
obtención de 
constancias O 
diplomas reconoci- 
dos y de utilidad 
para el ámbito que 
se trate. 


Cd 


diplomas reconoci- 
dos por el Estado y 
los empleadores. 


» ] 


diplomas. 
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VOLUNTAD U 
OBLIGATORIEDAD 


Sus estudios son 
conscientes y 
voluntarios porque 
se percibe el interés 
o la necesidad. 


La educación es 
para el futuro, 
tomando en cuenta 
un ideal de ser 
humano y en el 
nivel básico es 
obligatoria. 


La educación no es 
obligatoria ni 
voluntaria, incluso 
los educandos no 
tienen opción 
consciente. 

Esta educación no 
define un ideal de 
ser humano, pero se 
presenta como lo 
adecuado porque 
pone en operación el 
ideal actuante en ese 
momento para el 
conjunto de 
personas de una 
sociedad. 


DURACIÓN 


Regularmente son 
de corta duración 
porque buscan 


efecto a corto plazo. 


Tienen duración 
específica de cursos 
en función de 
grados y ciclos 
escolares. 


Depende del tiempo 
de contacto con un 
contexto específico, 
pero se considera 
que es de toda la 
vida. 


Elaboración propia. 


En este momento del escrito, me parece importante presentar algunos 


ejemplos que ayudarían a identificar mejor a la educación no formal. Para ello, 
con apoyo de Macías considero las categorías siguientes: Instituciones o en- 
tornos, Agentes educativos, Proyectos o programas, Materiales educativos y 
Actividades concretas: 
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Cuadro 2. Ejemplos de educación formal, no formal e informal.'* 


TIPOS DE EDUCACIÓN 


Ejemplos en 
Educación no formal. 


Ejemplos en 
Educación formal 


Ejemplos en 
Educación informal. 


wm | Institucio- | Casa de la Cultura. Escuela primaria. Hogar. 
< E Lera 
“3 | neso Museo. Colegio de Ciencias y | Calle. 
3 | entornos Centros de rehabilita- | Humanidades. Televisión. 
E ción social. Universidad . Internet 
$ Centro de trabajo. Teatro 
Agentes Instructor de vuelo. Educadora. La familia. 
educativos | Facilitador. Profesor. Grupo de amigos. 
Entrenador deportivo. | Tutor de grupo. Artistas de cine y 
Animador en un Asesor de la tesis. televisión. 
curso de verano. Modelo de ropa. 
Rehabilitador físico. Influencer de TikTok. 
Monitor de aula 
abierta. 
Proyectos o | Programa de Plan de estudios de Transmisión de 
programas | natación. primaria. padres a hijos de una 
Seminario de Programa de Historia | rama artesanal. 
educación de padres. | de 1” de secundaria. Programación de una 
Taller de compren- Plan de trabajo de un | cadena de televisión. 
sión de lectura. grupo de investiga- Oferta de películas en 
Curso de manejo dela | ción. los cines. 
máquina troqueladora. 
Materiales | Gubias, formones y Libro de texto. Telas, hilos y patrones 
educativos | cepillos para un taller | Manual de activida- para confeccionar 
de trabajo con des para matemáticas. | ropa en un grupo de 
madera. Antología literaria. amigas. 
Leotardo y zapatillas Computadora. Aplicaciones móviles. 
de ballet en un curso | Cadáver en la Escuela | Redes sociales. 
de la casa de cultura. | de Medicina. 


1ó Modificado y ampliado del cuadro de María Escolástica Macías Gómez, “Aproximación 


a la intervención de calidad en la educación no formal. Funciones del pedagogo”, en 


Revista Complutense de Educación [en línea]. 2004, vol. 15, núm. 2, p. 570. La autora 


declara una adaptación de Jaume Sarramona, La educación no formal. Barcelona, CEA, 
1992, p. 26. <https://revistas.ucm.es/index.php/RCED/article/view/RCEDO0404220561A 


/16194>. 
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Activida- 


Explicación de cómo 


voluntario un grupo 
antidrogadicción. 
Impartir un taller de 
educación sexual para 


Explicación de un 


Dirigir el desarrollo 
de un proyecto de 
laboratorio en 
secundaria. 


Asignación de 


des hacer un plan tema en una clase. quehaceres a los hijos 
concretas financiero para la Supervisión del e hijas en casa. 

del agente | vejez. trabajo de un grupo Manifestación de 
educativo Dirigir como de alumnos. opiniones sobre algún 


tema en un grupo de 
amigos. 

Formas de actuar o de 
vestirse. 


padres de adolescentes. 


LOS CONTEXTOS Y ÁMBITOS DE INTERVENCIÓN DEL PEDAGOGO 
EN LA EDUCACIÓN NO FORMAL 


Para explicar los diversos ámbitos de desarrollo del papel del pedagogo con- 
sidero conveniente mostrar el amplísimo número de contextos de la educa- 
ción no formal. Estoy segura de que me faltan algunos contextos e invito al 
lector, con su experiencia en la educación no formal, a completarlo. Consi- 
derando las aportaciones de Pérez Reynoso”? y Fidella Guiu'* visualizo los 
siguientes contextos: 


7 Miguel Ángel Pérez Reynoso. “La formación de nuevos agentes educativos: el caso de 
la licenciatura en intervención educativa de la Universidad Pedagógica Nacional”, en 
Memorias del XI Congreso Nacional de Investigación Educativa [en línea]. Ponencia. 15. 
Procesos de Formación. <https://www.comie.org.mx/congreso/memoriaelectronica/v11/ 
docs/area_15/0357.pdf>. 

18 Gema Fidella Guiu, “La orientación psicoeducativa en el contexto no formal”, en 
Innovación educativa [en línea]. 2004, núm. 14, p. 93. <https://repositori.udl.cat/bitstream/ 
handle/10459.1/62564/004118.pdf?sequence=18isAllowed=y>. [Consulta: 1 de mayo 
de 2022.] 
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Diagrama 2. El pedagogo en los contextos de la educación no formal. 


CONTEXTOS DEL 
PEDAGOGO EN 


LA EDUCACIÓN 
NO FORMAL 


Elaboración propia. 
En cada uno de esos contextos se encuentran ámbitos con propósitos es- 


pecíficos y seguramente seguirán abriéndose más ámbitos innovadores. A 
continuación, se describen cada uno de ellos: 
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Cuadro 3. Contexto de protección ambiental. 


medios de comunica- 
ción, entre otros. 


Educar a la comuni- 
dad para el cuidado 
del ambiente a través 
del cuidado del agua, 
separación de la 
basura, reciclaje de 
materiales. 

Propiciar mayor 
conciencia del uso 
de los recursos. 


ÁMBITOS TIPOS O PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
ESPACIOS EDUCATIVOS PEDAGOGO 

Instituciones Reciclaje de Defender de la Participa en el 
gubernamentales, materiales. biodiversidad e diseño de materiales 
organizaciones no Separación de la interdependencia educativos como 
gubernamentales, basura. de los procesos folletos, videos y 
grupos ecologistas, Cuidado del agua. naturales. libros que incentiven 
ayuntamientos, Los huertos en casa. Reconocer de la y demuestren a la 
comunidades diversidad cultural población la forma 
autónomas, como biodiversidad. de realizar las 


actividades de la 
vida cotidiana para 
el cuidado del 
ambiente. 

Participa en la elabo- 
ración de programas 
de cuidado del medio 
ambiente. 

Evalúa programas de 
cuidado del medio 
ambiente. 


Elaboración propia. 


Cuadro 4. Contexto laboral. 


ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Inserción laboral. Instituciones Ofrecer capacitación | Participa en la 
gubernamentales. para la preparación a | elaboración de cursos 


Instituto de 
Capacitación para el 
trabajo. 
Organizaciones no 
gubernamentales. 
Corporaciones 
financieras (COFIDE). 
Fundaciones 
Organizaciones 
civiles. 


la población para 
ingresar al campo 
laboral o conseguir 
uno mejor (computa- 
ción, idiomas, 
comunicación, 
etcétera). 


y talleres como: 
Análisis FODA 
(fortalezas, habilida- 
des, oportunidades y 
amenazas). 

Nuevas oportunida- 
des de empleo 
(Trabajador 
freelance). 

En habilidades 
específicas: 
carpintería, jefe de 
cocina, conductor de 
transporte, sastre o 
modista, etcétera. 
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Permanencia y 
ascenso en el trabajo. 


Los diversos 
centros laborales. 


Capacitar a la 
población para 
generar su pyme. 
Diseñar planes de 
capacitación en una 
empresa (nuevos 
equipos, habilidades 
de computación, 
dominio de idiomas, 
etcétera). 

Diseñar programas 
de capacitación sobre 
nuevas y emergentes 
actividades laborales 
o puestos de mayor 
especialización o 
responsabilidad. 


Participa en la 
elaboración de: 
Diagnósticos de 
capacitación. 
Programas específi- 
cos de capacitación 
en función del diag- 
nóstico de necesidades. 
Programas de capaci- 
tación en relaciones 
humanas, comunica- 
ción laboral, etcétera. 
Selecciona de los ins- 
tructores para los pla- 
nes de capacitación. 
Evaluación de los pro- 
gramas de capacita- 
ción en las empresas. 


Elaboración propia. 


Cuadro 5. Contexto de formación cultural. 


ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Museos De arte, de historia Contribuir a la Participa en la 


natural, arqueológi- 
cos, monográficos, 
históricos, de ciencia 
y tecnología, de 
agricultura y 
productos del suelo. 


educación de la 
comunidad para la 
divulgación científica, 
el desarrollo de la 
identidad, el 
conocimiento de la 
historia, las ciencias 
naturales y las artes, 
reconocimiento y 
preservación del 
patrimonio cultural, 
de esparcimiento. 


elaboración de: 
Diseña exposiciones 
permanentes o 
temporales. 
Investiga con los 
usuarios sobre la 
satisfacción, el interés 
de la propuesta del 
museo O las 
exposiciones 
temporales, o sobre 
nuevas posibilidades 
de interés para los 
usuarios. 

Mantiene vínculo 
con los profesores 
para asistencia de los 
alumnos al museo. 
Forma a los 
pedagogos interesa- 
dos en el ámbito. 


Cd 


» ] 
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Bibliotecas 


Académicas y de 
investigación, de arte, 
públicas, de 
hospitales, de 
empresas, guberna- 
mentales, para ciegos, 
infantiles, para 
población multicultu- 
ral, móviles. 


Responder a todas las 
necesidades de apren- 
dizaje autodirigido a 
la población y el 
apoyo a las labores 
escolares, debido a 
que la biblioteca tiene 
el propósito de 
ofrecer acceso libre 

y gratuito a la infor- 
mación. 

Proponer la forma- 
ción de los usuarios 
con cursos de 
fomento a la lectura, 
para el uso de los 
servicios que ofrece la 
biblioteca y la 
búsqueda en fuentes 
de información. 


Participa en: 

+ La elección de ma- 
teriales para compra 
de la biblioteca. 

+» Diseño de cursos y 
talleres para niños y 
jóvenes, por ejemplo: 
“Círculos de lectura”, 
“Los recursos de la 
biblioteca”, “El mejor 
cuento infantil”, “Leer 
para escribir bien”. 

+ Diseño de proyectos 
como: “Fomento a la 
lectura”, “Letras para 
fortalecer el espíritu”, 
Una biblioteca de ma- 
teriales para ciegos. 
Forma pedagogos inte- 
resados en el ámbito. 
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Teatro Pedagógico, infantil, Desarrollar la Participa en la 

al aire libre, de títeres, | creatividad y elaboración de: 

dramático, musicales, | habilidades Guiones para la 

de ópera, comedia. expresivas y de comu- | realización de puestas 
nicación, así como de | en escena de teatro 
concientización social | educativo. 
y política para Diseña teatro 
posibilitar la comunitario de 
transformación de la distintas edades. 
realidad. Forma a pedagogos 

interesados en el 
ámbito. 
Interculturalidad Instituto Nacional de | Sensibilizar a la Participa con otros 

Mujeres. población sobre la profesionistas para el 
convivencia ciuda- diseño, supervisión y 
dana y el desarrollo evaluación de: 
de los valores de Cursos y talleres para 
género, construcción el desarrollo de los 
de la identidad valores. 
(feminidad, mascu- Cursos y talleres de 
linidad..., en corres- educación sexual 
ponsabilidad con la para la inclusión. 
familia, inclusión de 
la diversidad. 
Educar para el desa- 
rrollo de los valores. 

Elaboración propia. 
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Cuadro 6. Contexto de atención a grupos desfavorecidos 


ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Adultos mayores. Instituciones Formar profesionales | Participa con otros 
gubernamentales para el cuidado profesionales para el 


como el INAPAM, la 
Secretaría de cultura 
e instituciones no 
gubernamentales. 


básico del adulto 
mayor, como el 
proyecto Canitas del 
INAPAM. 


diseño, supervisión 
y evaluación de: 
cursos y talleres de 
apoyo a los adultos 
mayores en: 
computación, 
desarrollo y 
mejoramiento 
cognitivo, psicomo- 
tricidad. 


Grupos étnicos y 
raciales. 


Migrantes 


Instituciones guber- 
namentales y no 
gubernamentales, 
como la Secretaría de 
Pueblos y Barrios 
Originarios y Comu- 
nidades Indígenas. 
Residentes, sepi. 
Movimientos y 
organizaciones 
indígenas. 


Instituciones 
gubernamentales y 
no gubernamentales, 
como la Secretaría de 
Pueblos y Barrios 
Originarios y 
Comunidades 
Indígenas. 


Cd 


Desarrollar progra- 
mas para formar 
especialistas en la 
atención educativa de 
grupos étnicos, 
sensibilización a la 
población y las 
instituciones sobre las 
inadecuadas prácticas 
de perfilamiento 
étnico y racial, como 
la realización de 
campañas informa- 
ción y comunicación 
para la erradicación 
de prácticas de 
perfilamiento racial. 


Diseñar políticas 

de atención a los 
migrantes. 

Detectar necesidades 
educativas de la 
población migrante. 


» ] 


Participa con otros 
profesionales para el 
diseño, supervisión y 
evaluación de, por 
ejemplo: 

« Jornada “Memoria 
y Fortaleza de la 
Ciudad Intercultural”, 
“Fortalecimiento y 
Apoyo a Comunida- 
des Indígenas”. 

+» “Taller Trazando 
identidades” dirigido 
a infantes indígenas 
para conocer más 
sobre sus derechos. 

+ Talleres de compu- 
tación, teatro, danza, 
cerámica, lectura, 
etcétera. 


Participa con otros 
profesionales para el 
diseño, supervisión y 
evaluación de, por 
ejemplo: Diplomado 
migración y gober- 
nanza, 2016. 
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Poblaciones 
económicamente 
desprotegidas y en 
situación de calle. 


Banco Mundial. 
Consejo Nacional de 
Fomento Educativo. 


Realizar educación 
compensatoria, por 
ejemplo, el programa 

México, educación a 
comunidades margi- 
nales” 


Participa con otros 
profesionales para el 
diseño, supervisión y 
evaluación de, por 
ejemplo: 
“Capacitación para 
padres, parientes o 
responsables de criar 
alos menores entre 
0-4 años, para mejo- 
rar sus habilidades y 
prácticas en el cuida- 
do de los niños y 
contribuir a su desa- 
rrollo integral”. 


Grupos con necesida- 
des educativas espe- 
ciales (deficiencia 
mental, discapacidad 


Centro de Orienta- 
ción, evaluación y 
canalización (COEC). 
Centro de Capacita- 


Formar especialistas 
para la atención de 
grupos con necesida- 
des educativas 


Participa con otros 
profesionales para el 
diseño, supervisión 
y evaluación de, 


Cd 


» ] 


física, visual o ción en Educación especiales. por ejemplo: 
auditiva). Especial (CECADEE). Atender a la pobla- Talleres de desarrollo 
Centros de Atención | ción con necesidades | y mejoramiento de 
Múltiple Escuelas educativas especiales | habilidades en niños 
especiales. (padres, niños, jóve- con necesidades edu- 
nes y adultos con dis- | cativas específicas. 
capacidad permanen- 
te o transitoria). 
Elaboración propia. 
Cuadro 7. Contexto de desarrollo de la comunidad 
ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Instituciones Bancos Sensibilizar a los Participa en el diseño 
financieras. Instituciones de usuarios hacia la de cursos y talleres de 
crédito. educación financiera | educación financiera 
Instituciones de para desarrollar para distintos grupos 
seguros. capacidades para etarios. 
Microfinancieras. tomar decisiones 
Instituciones de informadas sobre: 
inversión. el uso del dinero, un 
plan de inversión, de 
ahorro o de retiro, 
evitar el fraude. 
68 


Organizaciones Casas de la cultura. Generar procesos de | Participa en la orga- 

culturales. Centros culturales. desarrollo cultural nización, realización 
destinado a la y evaluación de con- 
preservación, ferencias, exposicio- 
transmisión y nes de artes plásticas, 
fomento de muestras | presentaciones de li- 
artísticas y culturales bros, cursos de dan- 
propias de la za, seminarios, clases 
comunidad. de música. 

Organizaciones Clubes y centros Propiciar el goce de la | Apoya a los 

deportivas. deportivos. salud física y mental entrenadores 
de la población me- deportivos en el 
diante programas diseño de planes de 
educativos de acti- entrenamiento. 
vidades deportivas. 

Centros de Centros de interna- Desarrollar Detecta de necesida- 

reinserción social. miento para ado- programas educativos | des educativas y de 

lescentes. grupales y planes asesoría específica 


Centros penitencia- 
rios. 


individuales de 
rehabilitación social 


Elaboración propia. 


Cuadro 8. Contexto de cuidado de la salud 


para jóvenes y 
adultos en reclusión. 
Diseña de programas 
educativos de 
reinserción social. 


ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Hospitalario. Hospitales y clínicas. | Educar ala población | Participa en equipos 
Área de educación para la prevención de | interdisciplinarios 
preventiva. las enfermedades y para: 
Áreas de pacientes conservación de la Apoya a los pacientes 
internados. salud. crónicos de edad 
Áreas de rehabilita- Apoyar a pacientes escolar para 
ción. hospitalizados para continuar con sus 
continuar con sus estudios. 


actividades educati- 
vas. 

Contribuir a la 
comunicación entre 
médicos, pacientes y 
familiares. 


Diseña materiales 
como folletos, videos 
y carteles de 
educación preventiva 
y seguimiento del 
tratamiento de la 
enfermedad para pa- 


Cd 


» ] 
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cientes y familiares. 
Diseña proyectos de 
educación sanitaria, 
alimentaria y sexual. 
Evalúa los proyectos 
de educación hospi- 
talaria del nosocomio. 
Forma a pedagogos 
interesados en el 
ámbito. 


De atención del 
anciano. 


Comunidades de 
retiro, casas de 
residencia, centros de 
vida asistida. 


Proporcionar apoyo a 
los ancianos para 
mejorar sus condi- 
ciones de vida y el 
cuidado de sus 
enfermedades. 


Diseña, supervisa y 
evalúa programas 
educativos y de 
recreación. 

Diseña talleres de 
terapia para retardar 
el deterioro físico y 
mental. 

Gestiona una 
ludoteca. 

Formar a pedagogos 
interesados en el 
ámbito. 
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Combate a las Instituciones Formar especialistas Participa en equipos 
adicciones. gubernamentales. en para la prevención | interdisciplinarios 
Organizaciones no o atención educativa para: 
gubernamentales. de drogodependien- + Detectar hijos con 
tes. drogodependencia 
Atender a padres para | dirigido a padres. 
la prevención de la + Detectar de factores 
drogodependencia. de riesgo. 
Elaboración propia. 
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Cuadro 9. Contexto de participación política 


ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Educación crítica Educación popular y Generar propuestas Participa en equipos 
decolonial. pedagogías críticas. educativas críticas interdisciplinarios 
Movimientos sociales. | decoloniales, para: diseñar 
Prácticas ciudadanas. | emanadas del proyectos educativos 
pensamiento desde la pedagogía 
alternativo, que del diálogo que pro- 
visibilicen el picien el pensamien- 
colonialismo y genere | to crítico para la 
emancipación social. | concientización de 
las personas sobre su 
situación social y 
decidan los modos de 
generar un cambio. 
Participación Partidos políticos Formar de cuadros Participa en equipos 
política. específicos. con la ideología del interdisciplinarios 
partido político. para diseñar pro- 
yectos educativos, co- 
mo cursos y talleres: 
» Taller de Redes 
Sociales e Infode- 
mias: La importancia 
de leer las redes. 
» Taller de gráfica y 
caricatura política. 
Elaboración propia. 
Cuadro 10. Contexto de vinculación con la educación formal 
ÁMBITOS TIPOS O ESPACIOS PROPÓSITOS ACTIVIDADES DEL 
EDUCATIVOS PEDAGOGO 
Editorial. Área de publicaciones | Contribuir al diseño, Coordina y participa 


educativas. 


la elaboración y la 
evaluación de libros 
de texto. 


en equipos de trabajo 
para el diseño de 
libros de texto. 
Evalúa y dictamina 
materiales educativos 
de acuerdo con su 
función: texto, 
manual, antología, 
mixtos. 
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Participa con el 
personal de diseño 
para la composición 
gráfica del libro. 
Guía la corrección 
didáctico-pedagógica 
de libros educativos 
Forma pedagogos 
especializados en el 
quehacer editorial. 


De complemento al 
currículum. 


Talleres o institucio- 
nes de educación 
específicas. 
Educación continua 
en las escuelas, 
destinada a egresados 
o público en general. 


Solucionar problemas 
de aprendizaje en 
áreas específicas para 
el desarrollo de 
habilidades. 
Proporcionar a la 
población general 
propuestas educativas 
de desarrollo 
personal. 


Participa en equipos 
interdisciplinarios 
para: diseñar cursos 
y talleres, ejemplo: 
Taller de autobiogra- 
fía. 

Cursos con temáticas 
específicas como: 
Genera de su 
empresa propia. 
¿Cómo cobrar 
servicios profesiona- 
les? 


De suplencia al 
currículum. 


Instituto Nacional 
para la Educación de 
los Adultos (INEA). 
Centros de interna- 
miento para 
adolescentes. 
Centros penitencia- 
rios. 


Por ejemplo, ofrecer 
educación básica a 
personas que no 
tuvieron acceso a la 
educación formal en 
su momento, como 
adultos o personas en 
reclusión. 


Participa en equipos 
interdisciplinarios 
para: diseñar cursos 
y talleres, ejemplo: 
Alfabetización. 
Apoya al joven o 
adulto recluido para 
iniciar y concluir los 
ciclos escolares que 
solicite. 


Elaboración propia. 


HACIA UN ETHOS DEL PEDAGOGO EN EDUCACIÓN NO FORMAL 


Ya identificados algunos ejemplos de los contextos y ámbitos laborales del 
pedagogo en la educación no formal, y reconociendo que el vocablo ethos: 


«TF 


dos eoc [ovg] tó [se define como] morada o lugar habitual, habitación, 


residencia, patria; de animales, cuadra, establo; guarida; de los astros, lugar 
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por donde salen o aparecen// hábito, costumbre, uso; carácter, sentimientos, ma- 
nera de ser, pensar o sentir, índole, temperamento o moralidad, moral”? me 
abocaré a reflexionar sobre el ethos del pedagogo en ámbitos no formales. 

Analizando la definición anterior, podemos notar que el ethos está consti- 
tuido por dos aspectos, uno que refiere al lugar (casa, comunidad, escuela, 
zona, estado país), y otro que da noticia de la influencia educativa del ejemplo 
de las personas que están en su entorno y que son importantes para la forma- 
ción del carácter de la persona (podemos decir que son padres, hermanos, 
compañeros, vecinos, personas de la comunidad). 

Así, con esos dos aspectos, se forma el conjunto de procesos identitarios a 
través de los cuales se educan las personas para ser como son, para pensar como 
piensan, para apreciar lo que aprecian, para concebir lo que piensan, para juz- 
gar como lo hacen, para creer lo que les parece y para actuar como lo hacen. 

Lo cual implica que el ethos se desarrolla en función de las características 
constitutivas de la persona, la influencia de su familia y la comunidad, así como 
la institución educativa en la que el pedagogo se formó —entre otras muchas 
cuestiones—. Ahora, con el apoyo de Becerril, Jiménez y Vargas”, Latorre y 
Blanco” y Pasmanik y colaboradores”? intentaré describir, de manera muy 
general, los saberes, habilidades específicas y actitudes que debe poseer un 


José María Pabón y Suárez de Urbina, s. v. “ethos”, en Diccionario manual griego. Griego 
clásico-español, 8* ed. Barcelona, VOX, 2005. 

% Rosa Becerril Godínez, Olga Jiménez Mendoza y José Manuel Vargas Cruz et al, 
“Currículo y organización de la educación no formal. Licenciatura en Intervención 
Educativa” [en línea]. Morelos, UPN, 2006, pp. 11-12. <https://upnmorelos.edu.mx/assets/ 
curri_org_educ_no_formal.pdf>. 

?! María José Latorre Medina y Francisco Javier Blanco Encomienda, “Función profesional 
del pedagogo en centros hospitalarios como ámbitos educativos excepcionales”, en 
Educación XXI [en línea]. Facultad de Educación UNED, 2010, vol. 13, núm. 2, p. 105. 
<https://doi.org/10.5944/educxx1.13.2.239>. [Consulta: 2 de mayo de 2022.] 

2 Diana Pasmanik, María de Jesús Mejía Rodríguez y Ricardo Ernst Montenegro, “El 
ethos de los voluntarios de colectivos de educación no formal originados desde la sociedad 
civiP, en Psicoperspectivas. Individuo y sociedad [en línea]. 15 de julio, 2019, vol. 18, núm. 
2, pp. 6-9. <https://www.psicoperspectivas.cl/index.php/psicoperspectivas/article/ 
view/1688>. [Consulta: 2 de mayo de 2022.] 
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pedagogo de educación no formal, que le permiten desarrollarse en tales 


contextos y ámbitos: 


Cuadro 11. El ethosdel pedagogo en la educación no formal. 


CONOCIMIENTOS 


HABILIDADES” 


ACTITUDES 


Posee los conocimientos que 
le dan fundamento a su 
quehacer en la educación no 
formal. 


Tiene habilidades profesiona- 
les que le permiten relacionar- 
se de forma positiva con los 
diversos agentes educativos 
para poder movilizar los 
recursos sociales en pro de su 
labor educativa. 


Participa de manera 
entusiasta, responsable y 
comprometida en las acciones 
de desarrollo social y 
educativo, con los educandos, 
la comunidad y las institucio- 
nes. 


Conoce los contextos y 
ámbitos de la educación no 
formal. 


Sabe promover y encauzar 
acciones que desarrollan un 
cambio en la familia y un 
impacto en la comunidad, 
como base para alcanzar los 
objetivos educativos 
propuestos. 


Realiza una labor que 
considere la pertinencia y los 
valores culturales de las 
comunidades con las que 
trabaja, así como de respeto 
hacia sus costumbres y 
tradiciones. 


Domina los fundamentos y 
experiencia práctica de las 
metodologías didácticas para 
impartir, coordinar y evaluar 
educativos, cursos, talleres y 
proyectos educativos no 
formales de diferente nivel de 
envergadura. 


Capacita a todos aquellos que 
han de trabajar directa o 
indirectamente con los 
educandos, desarrollando un 
plan diferenciado que asuma 
los diferentes niveles de 
calificación que los mismos 
pueden tener. 


Tiene la empatía para motivar 
a la comunidad y otros 
agentes en función de lograr 
su propio desarrollo, a través 
de las acciones que realiza con 
los educandos en su programa 
educativo. 


Conoce los principios de la 
atención educativa de la 
diversidad en contextos y 
ámbitos de educación no 
formal. 


Garantiza la eficiencia, 
continuidad y sustentabilidad 
de los programas, movilizan- 
do los recursos de la 
comunidad y los oficiales a 
favor de su acción educativa. 


Posee características de perso- 
nalidad que le posibiliten 
desarrollar con efectividad su 
labor pedagógica y social. 


2% Es muy común encontrar hoy día distintas clasificaciones de los tipos de conocimiento 
e incluir el concepto “competencias” en lugar de “habilidades”. “Competencias” es 
resultado de modas en la didáctica y actualmente está en desuso en Europa, razón por la 
que mantengo los taxones como: Conocimientos, Habilidades y Actitudes. Cf. Paola 
Milena Mora-Cifuentes. “Conocimientos, habilidades y actitudes de los docentes 
constructores de paz”, en Mundo Fesc, núm.11, pp.72-79. 


74 


C4 »] 


Conoce las políticas 
educativas, leyes y estatutos 
que rigen la educación no 
formal en la que interviene. 


Sirve de coordinador de 
aquellas acciones educativas, 
culturales y de salud que por 
sí mismo no tiene calificación 
para llevar a cabo, como son 
los activistas culturales, los 
médicos, enfermeras, nutri- 
cionistas y otros profesionales, 
los líderes gremiales y de las 
asociaciones comunitarias, y 
que en determinado momen- 
to funcionan como agentes 
educativos o promotores de 
distintas acciones que se rela- 
cionan con el programa de 
educación no formal. 


Tiene empatía y respeto por la 
ideología, costumbres y for- 
mas de ver el mundo de los 
colegas y participantes. 


Conoce los modelos de 
orientación educativa para 
distintos grupos etarios y 
contextos de diversidad. 


Puede analizar los datos que 
necesita para fundamentar su 
labor. 


Posee inteligencia emocional 
que le permite el ajuste 
personal y social adecuado. 


Conoce las distintas 
metodologías para la 
realización de investigaciones 
de la educación no formal. 


Diseña, realiza y evalúa 
proyectos de investigación de 
la educación no formal. 


Tiene cualidades de liderazgo 
efectivo. 


Conoce las nuevas tecnologías 
para desarrollar la interven- 
ción educativa con prácticas 
pedagógicas de vanguardia. 


Tiene la capacidad para el 
asesoramiento sobre el uso 
pedagógico e integración 
curricular de medios 
didácticos. 


Es coherente con sus 
convicciones, se sobrepone a 
obstáculos. 


Conoce los límites, prácticas 
y procedimientos de los 
distintos tipos de educación 
(formal, no formal e infor- 
mal) para saber cuándo ir 

al límite. 


Tiene la capacidad para 
participar, asesorar y gestio- 
nar organizaciones en torno 
a la planificación, desarrollo 
y evaluación de proyectos de 
intervención pedagógica. 


Es una persona confiable, 
íntegra y se adapta a las 
necesidades del contexto. 


Posee un nivel técnico que 
le posibilita desarrollar 
con efectividad su labor 
pedagógica y social. 


Habilidad para la 
planificación y gestión de 
grupos de trabajo. 


Tiene clara convicción y 
orientación hacia el servicio, 
con actitud altruista y 
solidaria. 


Conoce ampliamente el 
contexto y el ámbito de 
educación formal en el que 
hace la intervención. 


Tiene capacidad de análisis 
y síntesis. 


Sabe trabajar en equipo, 
tiene capacidad de 
negociación. 
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Conoce los procedimientos 
para gestionar recursos para 
su intervención. 


Tiene capacidad de decisión, 
organización y planificación. 


Es una persona autocritica. 


Posee el conocimiento 
de las necesidades 
educativas específicas de 
las poblaciones o grupos 
en los que interviene 
educativamente. 


Aspira a una sociedad más 
justa y es congruente con sus 
acciones de intervención. 


Elaboración propia. 


Analizan los conflictos 
morales y éticos de su 
intervención y de la de otros 
como el Estado o las ONGS. 


La reflexión que realicé, vertida en los cuadros presentados, es una invita- 
ción a continuar reformulando el ethos del pedagogo en todos los ámbitos. 

Finalmente, estoy cierta que, si bien las características presentadas en el 
cuadro anterior deben ser parte del ethos del pedagogo que labora en todos los 
ámbitos y contextos educativos, es posible percibir que el pedagogo que se 
desarrolla en ámbitos no formales tiene un gran compromiso y clara conscien- 
cia de su participación en las acciones de desarrollo social y educativo con los 
educandos, la comunidad y las instituciones en las que se ubica, pues realiza 
una labor ponderando la pertinencia y los valores culturales de las comunidades 
con las que trabaja, así como de respeto hacia sus costumbres y tradiciones. 
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La formación en educación no formal 
en la licenciatura en Pedagogía de la FFL' 


CITLALI HIJUITL VALERIANO? 


Para hablar de la educación no formal como parte de la formación en la licen- 
ciatura en Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras (FFL) de la UNAM es 
necesario mencionar brevemente los antecedentes históricos e instituciona- 
les que contribuyeron a la conformación del Colegio de Pedagogía y a la legi- 
timación de la pedagogía como carrera universitaria. 

Desde antes de la Revolución de 1910, existió el interés por reflexionar y 
propugnar por la educación superior en México. Ya durante el siglo XIX y con 
la materialización del proyecto de la Universidad Nacional de Justo Sierra, el 
país podría considerarse como un escenario en el que se generaron una serie de 
procesos que fueron propulsores para el arranque de la pedagogía en el país 
debido a que se mezclaron y experimentaron una serie de ideas, propuestas y 
nuevas tendencias en pro de encontrar un sistema acorde a la nación que se 
pretendía construir, pues era indudable que el ámbito educativo representaba 
una parte sumamente importante para el desarrollo socioeconómico. 

Al ser la Escuela Nacional de Altos Estudios (ENAE) la predecesora de la 
ahora FFL, es conveniente comenzar el desarrollo histórico-institucional a 
partir de 1910, año en el que se expidieron las leyes constitutivas de la creación 
de ésta y de la Universidad Nacional, en las cuales se especificaba que las 
funciones de la ENAE estarían enfocadas a la especialización, la investigación 


' Este capítulo es producto de la investigación de tesis titulada: “La Educación No Formal: 
su incorporación en el plan de estudios 2010 de la Licenciatura en Pedagogía de la Facultad 
de Filosofía y Letras de la UNAM”. 

? Egresada del Colegio de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). Correo electrónico: citlavaleriano0 gmail.com 


80 


C4 »] 


y a formar profesores de enseñanza superior? que respondieran a la realidad 
intelectual mexicana. Sin embargo, una cuestión a tener en cuenta es que, 
aunque los estudios normalistas no estaban incluidos en la conformación 
general de la ENAE, muchos normalistas se interesaron por ingresar a ésta, por 
lo que, yendo en contra de la Ley Constitutiva de la Escuela Nacional de Altos 
Estudios fueron considerados como alumnos regulares, conformando así una 
parte significativa de la matrícula, lo que más tarde le otorgó a la institución 
una identidad como formadora de profesores de todos los niveles educativos. 
Por otro lado, en el artículo 3%. de la ya mencionada ley se especificaba que la 
Escuela Nacional de Altos Estudios quedaría organizada en tres secciones: 


La primera, de Humanidades, comprenderá: las lenguas clásicas y las lenguas 
vivas, las literaturas, la filología, la pedagogía, la lógica, la psicología, la ética, la 
estética, la filosofía y la historia de las doctrinas filosóficas. La segunda sección, 
de Ciencias Exactas, Física y Naturales, abrazará la matemática en sus formas 
superiores y las ciencias físicas, químicas y biológicas. La tercera sección será 
la de Ciencias Sociales, Políticas y Jurídicas, y comprenderá todas las que tienen 


por base o por objeto fenómenos sociales.* 


Aun cuando el proyecto de la ENAE se encontraba en las primeras etapas 
de planeación, personajes como el doctor Luis E. Ruiz? reconocían la necesidad 
que había en ahondar más en los saberes pedagógicos si se quería hacer pros- 
perar la educación en México; no obstante, incluso cuando la pedagogía ya 
formaba parte de los cursos de la Escuela Nacional de Altos Estudios, no fue 
impartida inmediatamente después de su inauguración, para esto, aún tuvo 
que pasar un tiempo. 

Para 1915, estando la ENAE bajo la dirección de Miguel Schultz, se imple- 
mentaron algunas reformas, entre las cuales estuvo la de crear títulos de grado 


3 Cf. Enrique Moreno y de los Arcos, “Colegio de Pedagogía. Trigésimo aniversario”, en 
Principios de pedagogía asistemática. México, UNAM, 1993, p. 114. 

* Idem. (Cursivas en el original.) 

5 Ibid., p. 108. En 1880 el doctor Luis E. Ruiz comenzó a dar clases públicas de pedagogía 
en la Escuela Secundaria para Señoritas y la Escuela Nacional Preparatoria. En 1887 
ocupó la cátedra de Pedagogía en la recién inaugurada Escuela Normal de México. 
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de profesor académico y profesor universitario. Ambos exigían una especia- 
lización docente además de profundizar en una materia específica; la institu- 
ción también quedo facultada para otorgar los grados de maestro y doctor, y 
los títulos de especialidades profesionales. A partir de esta organización, la 
Escuela Nacional de Altos Estudios pasó a ser Facultad de Altos Estudios 
(FAE),* a la vez Escuela Superior de Profesores y Facultad de Posgraduados. 

En este periodo se puede localizar uno de los primeros planes de estudio 
relacionados con la pedagogía, o en ese momento llamada Ciencia y Arte de la 
Educación, pues, para obtener el título de Profesor Universitario, había que 
elegir una de las siguientes áreas y cursar las asignaturas correspondientes 
durante 3 años: 


a) Área de Ciencias Filosóficas y Ciencia y Arte de la Educación. 
b) Área de Filología y Lingúística General. 

c) Área de Química General y Análisis Químico. 

d) Área de Ciencias Geográficas e Históricas. 

e) Área de Ciencias Naturales. 

f) Área de Lengua y literatura castellanas.” 


Las asignaturas del Área de Ciencias Filosóficas y Ciencia y Artes de la 
Educación quedaron organizadas de la siguiente manera: 


Primer año: Psicología general, teórica y experimental, Lógica y metodología, 


Ciencias y arte de la educación y Lengua latina. 


6 Cf. Gabriela Cano, “La Escuela Nacional de Altos Estudios y la Facultad de Filosofía y 
Letras, 1919-1929”, en Enrique Gonzáles, coord., Estudios y estudiantes de Filosofía. De 
la Facultad de Artes a la Facultad de Filosofía y Letras (1551-1929). [en línea]. México, 
UNAM, 2008, p. 563. En 1916 y 1917 los documentos oficiales a veces se referían a la 
Escuela Nacional de Altos Estudios como Facultad de Altos Estudios (FAE). Al parecer 
no se decretó formalmente un cambio de nombre, pero a partir del momento en que la 
institución estuvo facultada para expedir grados, se le llamó Facultad de Altos Estudios. 
Libertad Menéndez Menéndez, Escuela Nacional de Altos Estudios y Facultad de Filosofía 
y Letras. Planes de estudios, Títulos y Grados. 1910-1994, México, 1996, p. 117. Tesis, 
UNAM, FFL. 
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Segundo año: Psicología especial, Ética y estética, Ciencias y arte de la educación, 
Lengua latina y Alguna lengua viva (francés, inglés o alemán). 

Tercer año: Filosofía general e historia de sistemas filosóficos, Ciencias y arte 
de la educación, Metodología especial de Kindergarten y Alguna lengua viva 


(la misma elegida el año anterior).* 
El análisis realizado por Libertad Menéndez señala que: 


Al optar el alumno por esta área, cursaría 3 asignaturas relacionadas con el 
campo filosófico que le permitirían analizar y discutir las doctrinas generales 
de la conducta para formar un criterio moral, la evolución histórica del con- 
cepto y de las doctrinas morales y la teoría del pensamiento. Estudiar la epis- 
temología hasta la determinación de un criterio del conocimiento y los funda- 
mentos y necesidades del método y sus condiciones de desarrollo, [...] el 
alumno debería exponer y criticar los diversos sistemas y escuelas filosóficos, 
desde la antigiledad hasta los tiempos presentes. Cuatro asignaturas relacionadas 
con el campo pedagógico que versaban sobre la filosofía de la educación como 
elemento introductorio, sobre el estudio de la metodología y la organización y 
administraciones escolares, sobre la legislación y la historia educativa y sobre 
los fundamentos y procedimientos de la enseñanza en el kindergarten; dos 
materias inclinadas al ámbito psicológico que analizaba los fundamentos an- 
tropológicos y fisiológicos así como las distintas corrientes psicológicas hacien- 


do énfasis en la psicología infantil, la de las multitudes y la de los pueblos.” 


Con esta reestructuración, la ahora Facultad de Altos Estudios tuvo como 


director a Ezequiel A. Chávez durante el periodo de 1921-1923. Durante 1922 
se logró concretar un proyecto mediante el cual se impartiría en la FAE una 
capacitación docente más eficiente para los profesores de todos los niveles 
educativos, desde kindergarten hasta el universitario, con lo que se quería es- 
tablecer que la institución fuera reconocida como la más importante forma- 
dora de profesores de todo el país. Así, poco a poco la Facultad de Altos Es- 


$ Idem. 
? Ibid., p. 118. 
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tudios iba adquiriendo características de una escuela normal, creándose en 
ese mismo año las carreras de Director e Inspector de Escuelas. En 1924, la 
Facultad de Altos Estudios cambió de nombre y se dividió en tres dependen- 
cias que quedaron bajo una misma dirección: Facultad de Filosofía y Letras, 
Escuela Normal Superior, y Facultad de Graduados (FFL-ENS-FG), ubicando 
los cursos pedagógicos en su mayoría en la Normal Superior. 

Un hecho importante a tener en cuenta en este periodo, es que al ser nom- 
brado José Vasconcelos en 1921 secretario de Educación Pública, con parti- 
cipación de los universitarios, impulsó proyectos educativos dirigidos al be- 
neficio del pueblo, como lo fue la Campaña Nacional de Alfabetización, la cual 
constituyó un proyecto de educación popular adecuado a las necesidades 
educativas de las mayorías, con la difusión de la lectura, el impulso a la pin- 
tura, al teatro, a la música y al deporte. Vasconcelos apelaba a que la educación 
ideal sería aquella que abarcara una totalidad, es decir una educación integral: 
“la educación también abarca más que el simple crecimiento biológico. Nece- 
sita inventar disciplinas que auxilien el crecimiento invisible del espíritu”. 

Para él, la mayor parte de los sistemas educativos se dedicaban a acumular 
reflexiones mínimas y a desarrollar intereses sociales, económicos y políticos 
que no hacían más que erigir barreras, de ahí que rechazara el propósito de 
politizar la educación subordinándola totalmente a los fines del Estado. Aspi- 
raba a una pedagogía que no se detuviera en una de las etapas del desarrollo, 
sino que atendiera a la totalidad del destino de la persona: 


La educación no ha de ser propiamente de ayer, ni de hoy, ni de mañana, sino 
del proceso cabal del destino, usado en su sentido amplio, es decir, más allá de 
la acción temporal humana, [...], no conviene educar al niño como niño ni al 
adulto como adulto exclusivamente, sino que es preciso ver en ambos, presen- 
tes, lo que trasciende a todas las etapas del desarrollo y a todos los fines par- 


ticulares: el conjunto del proceso.'* 


"José Vasconcelos, “Pedagogía estructuralista”, en De Robinson a Odiseo. México, Cons- 
tancia, 1952, p. 265. 
1 Idem. 
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Dos años después de establecerse esta nueva organización, se comenzaron 
a diferenciar las funciones, por un lado, de la Facultad de Filosofía y Letras, y 
por el otro, las de la Escuela Normal Superior. En 1928 se definieron perfiles 
distintos para cada una, pero manteniéndolas vinculadas y para 1929 mismo 
año en que la Universidad adquirió su autonomía, convirtiéndose en la Uni- 
versidad Nacional Autónoma de México (UNAM)- se suprimió la Facultad de 
Graduados y se emitió un acuerdo en el que se designaba el funcionamiento 
independiente de la FFL y la ENS. 


La separación de la Facultad de Filosofía y Letras y la Escuela Normal Superior 
se justificó argumentando que las dos escuelas tenían fines diversos, pero 
complementarios, [...], las actividades de investigación superior y las disci- 
plinas elevadas del saber constituyen una necesidad y los problemas expositi- 
vos y críticos en materia pedagógica exigen un conocimiento extenso y espe- 


cializado.*? 


De tal modo, entre 1929 y 1933 la Escuela Normal Superior otorgó los 
grados de maestría y doctorado en Ciencias de la Educación con diversas 
especialidades, en tanto que la FEL prácticamente eliminó tales estudios du- 
rante ese periodo, ocupándose de impartir cursos y otorgar los títulos y 
grados en diversas especialidades humanísticas. Hacia 1934 se hicieron re- 
estructuraciones más amplias dentro de la institución, siendo la más trascen- 
dental la separación de la Escuela Normal Superior de la UNAM quedando 
adscrita a la Secretaría de Educación Pública (SEP), dando así respuesta a la 
necesidad del Estado de centralizar la formación de profesores de educación 
básica y media, es decir, profesorado para la escuela secundaria. 

Ya con la separación definitiva de las dos instituciones, en 1935, Ezequiel 
A. Chávez logra que en la Facultad de Filosofía y Letras se forme un departa- 
mento de Ciencias de la Educación,'* lo cual llevó a que se impartiera hasta 


2 G. Cano, op. cit., p. 570. 

13 Como se señaló, al fundarse la ENAE, en el artículo 3? de su ley constitutiva se establece 
claramente el curso de pedagogía dentro de la sección de humanidades. Fue Ezequiel A. 
Chávez quien, durante sus administraciones, cambia el nombre, primero con la creación 


85 


C4 »] 


1954 la maestría y el doctorado en Ciencias de la Educación, abierta a quienes 
tuvieran el grado de licenciatura en otra especialidad, ya fuera ésta científica 
o humanística; es decir, esta maestría estaba encaminada a la formación pe- 
dagógica de profesores de otras disciplinas, pues no se había planteado en 
este entonces la posibilidad de que la pedagogía constituyera por sí misma 
una carrera que formara parte de la oferta educativa de la Universidad y de la 
propia Facultad. 

Cuando la FFL quedó a cargo del licenciado Salvador Azulea en 1954, se 
inició de nuevo con una modificación completa tanto en lo académico como en 
lo administrativo, para ello se conformó una comisión en la que participó, entre 
otros académicos, Francisco Larroyo, figura relevante para la transformación 
de la enseñanza pedagógica. Entre las modificaciones que se llevaron a cabo 
estuvo la del cambio de denominación de departamentos a colegios. En el cam- 
po que atañe, el cambio tuvo un mayor trasfondo, pues se modificó la denomi- 
nación de Ciencias de la Educación por la de Pedagogía, cambiando también el 
enfoque epistemológico, disciplinario y profesional, de allí que Francisco Larro- 
yo diera paso al Colegio de Pedagogía otorgando los grados de maestro y doctor. 


El cambio de departamento a colegio no fue sólo nominal, sino también en el 
objetivo de formación profesional, su plan de estudios fue completamente reno- 
vado, estaba encauzado ya no sólo a la formación de profesores, sino a la capa- 
citación de profesionales en pedagogía aptos para organizar escuelas, efectuar 


investigaciones y desempeñar tareas de asesoría en diferentes instituciones.'* 


de la asignatura Ciencia y Arte de la Educación, Psicología y Metodología, y después con 
la maestría en Ciencias de la Educación. 

14 Zaira Navarrete Cazales, “Creación de una profesión. La carrera de Pedagogía en la 
Universidad Nacional Autónoma de México”, en Investigación Educativa. Revista Mexicana 
de Investigación Educativa [en línea]. 2018, vol. 23, núm. 79, p. 1035. <http://www.scielo. 
org.mx/pdf/rmie/v23n79/1405-6666-rmie-23-79-1023.pdf>. [Consulta: 10 de julio de 
2020]. Se dijo que el cambio de Ciencias de la Educación a Pedagogía conllevó tomar en 
cuenta una transformación en el enfoque epistemológico y disciplinario, lo cual tiene que 
ver con las distintas escuelas de pensamiento, discursos educativos, conformaciones 
culturales y teorías educativas que posibilitan un análisis en torno a la polémica existente 
entre Pedagogía vs. Ciencias de la Educación. (cf. Alexander Ortiz Ocaña, “Configuración 
epistémica de la pedagogía. Tendencias que han proliferado en la historia de la educación”, 
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El Colegio empezó a funcionar como tal el 11 de abril de 1955 con una 
inscripción total de 17 alumnos, siendo el doctor Roberto Solís Quiroga quien 
impartió la primera cátedra a la primera generación de la maestría en Peda- 
gogía. En 1959 durante la gestión de Francisco Larroyo como director de la 
Facultad de Filosofía y Letras, el plan de estudios de la maestría fue renovado, 
pues se introdujeron nuevas materias, además se incluyó un nuevo nivel de 
especialización: la licenciatura. Con este nuevo plan puesto en marcha en 1960 
y con una duración de tres años, se otorgaba el Título de Pedagogo. 

Hasta aquí se hizo una breve exposición de aspectos históricos que posibi- 
litaron la creación tanto de la FFL como del Colegio de Pedagogía, sin embar- 
go, es preciso señalar que tal conformación se constituyó bajo una serie de 
procesos más complejos y que se van a caracterizar por diversos momentos 
de enfrentamientos y articulaciones intelectuales y políticas, así como de 
momentos de sustituciones e innovaciones que van desde la creación de una 
nueva nación mexicana a partir de la llegada de la filosofía positivista, y que 
vio su desarrollo desde el ámbito educativo con la educación elemental dibu- 
jándose los albores de la pedagogía en México a través de lo que se conoce 
como pedagogía normalista, pasando por la instauración de una Universidad 
Nacional y de una Escuela Nacional de Altos Estudios, hasta llegar a la creación 
de una profesión -la Pedagogía— que se posicionó como indispensable social 
y académicamente, y que con las modificaciones de sus planes de estudio se 
ha renovado conceptual, metodológica y operativamente, tomando en cuen- 
ta los retos que la educación ha planteado, demandando profesionales actua- 
lizados, capaces de comprender y resolver los problemas que se presentan en 
el ámbito educativo. 

A continuación, se abordarán los momentos de la formación profesional 
con la implementación de los planes de estudios que han tenido lugar en el 
Colegio de Pedagogía y que han formado a varias generaciones de profesio- 
nales bajo una visión específica de la época y momento en el que tuvieron 
lugar, obteniendo de este modo un panorama de la evolución de este proceso 


en Revista Historia de la Educación Latinoamericana [en línea]. Colombia, Universidad 
de Magdalena, 2017, vol. 19, núm. 29, pp. 165-195. <https://doi.org/10.19053/012272 
38.7570>). 
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que comienza con el plan de estudios de la maestría en Pedagogía y con el que 
se establecía de forma oficial la llamada pedagogía universitaria, pasando por 
la creación de la licenciatura en Pedagogía, la instauración del plan de 1966, 
hasta llegar al plan de estudios 2010, con el que ya se contempla oficialmente 
la educación no formal como una asignatura de carácter obligatorio para la 
formación del pedagogo. 


PLANES DE ESTUDIO Y EDUCACIÓN NO FORMAL 


La pedagogía ha trascendido como profesión a lo largo de la historia y se ha 
ido estructurando constantemente por una práctica diaria y cotidiana. A través 
de la elaboración de un plan de estudios, la formación del pedagogo debe 
constituirse de tal manera que llegue a concebir su práctica no como algo aca- 
bado, sino que debe ir progresando, analizando la realidad que se le presente. 

Es importante señalar que la formación profesional constituye un proceso 
por el cual los individuos son capaces de desarrollar un compromiso social y 
laboral, ésta reúne todo un conjunto de saberes, condiciones y prácticas so- 
ciales, ligados, por una parte, a la exigencia de un reconocimiento sociocul- 
tural y, por la otra, a un campo de conocimientos estructurados a partir de 
demandas productivas y laborales específicas, y avalado formalmente por una 
institución educativa”.** 

Determinar cuáles son los saberes necesarios para formar pedagogos ca- 
paces de afrontar los problemas educativos ha sido objeto de un amplio deba- 
te. La licenciatura en Pedagogía ofrece una amplia gama de salidas profesio- 
nales y de opciones de trabajo interesantes, pero no siempre bien conocidas, 
tal es el caso de las oportunidades laborales en el área de la educación no formal 
que, como se verá de aquí en adelante, al constituirse la pedagogía como ca- 
rrera universitaria, su actuar estaba limitado a ciertas actividades enfocadas 
al ámbito de la educación formal, pero al pasar de los años se fueron estable- 


'5Tleana Rojas Moreno, La formación universitaria en educación en la Facultad de Filosofía 
y Letras de la UNAM. Notas para su estudio [en línea]. 2* ed. México, Sistema de Universidad 
Abierta Facultad de Filosofía y Letras, UNAM, 2008, p. 13. <http://ru.ffyl.unam.mx/ 
handle/10391/6670>. [Consulta: 09 de marzo de 2022.] 
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ciendo muchas otras actividades que replantearon las primeras concepciones 
del trabajo pedagógico. 

Es indudable que abarcar un campo tan amplio de acción, con un corpus 
de conocimientos y de salidas tan dinámico, complejo y cambiante, requiere de 
la consolidación de una firme formación humanística, científica y técnica, así 
como de un nivel de especialización que le permita concebirse profesional- 
mente en los ámbitos social, escolar, educativo y, por supuesto, de educación 
no formal. 


PLAN DE ESTUDIOS DE 1955. LA PEDAGOGÍA UNIVERSITARIA 


Me referiré en primer lugar al plan de estudios de 1955 de la maestría en Pe- 
dagogía. Como ya es sabido, una vez que en 1954 el doctor Francisco Larroyo 
-quien recupera el posicionamiento de la tradición pedagógica alemana-, 
sustituyó en la Facultad de Filosofía y Letras el departamento de Ciencias de 
la Educación por el Colegio de Pedagogía, dando lugar a la maestría y docto- 
rado en Pedagogía. La década de los cincuenta fue primordial, pues comen- 
zaba la formación de profesionales en la nueva pedagogía universitaria. Los 
estudios pedagógicos se organizaron en dos grados: el de maestría y el de 
doctorado, donde “el primero de ellos buscaba dar una formación omnicom- 
prensiva de la pedagogía universitaria para que los profesionales egresados de 
ella conocieran sus fundamentos. El segundo aspiraba a dos objetivos: la in- 


vestigación y la especialización”.** 


16 Ana María del Pilar Martínez Hernández, “Francisco Larroyo y el origen de la 
licenciatura en Pedagogía en la UNAM”, en María Guadalupe García Casanova, coord., 
Reflexiones sobre la educación y la pedagogía en México. Apuntes para su historia, México, 
UNAM, 2015, p. 321. 
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Cuadro 1. Listado de materias del plan de estudios de 1955. Maestría en Pedagogía.'” 


Materias obligatorias Teoría pedagógica, Historia general de la pedagogía, Historia de 
la educación en México, Conocimiento de la infancia, Conoci- 
miento de la adolescencia, Fundamentos sociológicos de la 
pedagogía y Filosofía de la educación.'* 


Materias monográficas Didáctica, Organización escolar, Psicotécnica pedagógica, 
Antropometría pedagógica, Técnica de la investigación 
pedagógica, Orientación vocacional y profesional Psicología 
contemporánea, Psicopatología de la adolescencia y Pedagogía 
comparada.'” 


Materias optativas [sin enlistar]. Debían cursarse seis asignaturas optativas 
elegibles entre las que la universidad ofrecía a través de sus 
diferentes dependencias.” 


Por la carga del normalismo que portaba en ese entonces la FFL, no era raro 
que el Colegio de Pedagogía comenzara sus funciones con maestros norma- 
listas, pero con un plan de estudios ya no enfocado sólo a la formación de 
profesores, sino también a la capacitación de profesionales en Pedagogía aptos 
para organizar escuelas, efectuar investigaciones y desempeñar tareas de ase- 
soría en diferentes instituciones: 


El propósito perseguido con la creación de esta carrera es mejorar los aspectos 
académicos del magisterio, formando pedagogos que puedan con base en una 


orientación moderna, satisfacer las necesidades nacionales en materia de or- 


17 Se entenderá a las materias obligatorias como aquellas que son comunes a todos los 
estudiantes pues proporcionan los conocimientos básicos, las materias monográficas son 
aquellas que tratan a detalle un tema o asunto específico, mientras que las materias 
optativas son con las que los estudiantes podrán consolidar su formación de acuerdo con 
sus campos de interés. 

18 UNAM, “Acuerdo número 32”, Comisión del trabajo docente, AHMAN, colección Consejo 
Universitario en Z. Navarrete Cazales, op. cit., p. 1039. 

9 Idem. 

2 Idem. 
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ganización de escuelas, investigaciones pedagógicas y preparación de maestros 


para la enseñanza en escuelas secundarias.” 


Al convertirse Francisco Larroyo en director de la FFL en 1957, se realizó 
una reestructuración al plan de estudios, se agregaron nuevas materias de 
tipo monográficas; seminarios (Textos clásicos de la pedagogía y Composición 
de tesis); y optativas (Educación audiovisual, Psicoterapia e Higiene mental). 


Lo que buscaba Francisco Larroyo era brindar un conocimiento amplio de la 
pedagogía, tratando de abarcar los mayores aspectos posibles, por lo que el 
perfil profesional del egresado estaba basado en una formación teórica, filosó- 
fica, histórica y técnica; lo que hacía que cada una de las asignaturas del plan 


de estudios tuviera una razón de ser. 


Dos años después, se toma la decisión de darles a todos los Colegios de la 
Facultad y en general a todas las carreras de la UNAM el grado académico de 
licenciatura. Esto fue motivo para una nueva organización del plan de estudios 
del Colegio de Pedagogía, el cual se basó en el traslado prácticamente total del 
plan de maestría vigente hasta ese momento, pero con orientaciones de espe- 
cialización como: Teoría e historia de la educación, Historia de la educación en 
México, Organización escolar, Psicotécnica pedagógica y Pedagogía de anor- 
males [sic]; estas tres últimas implicaban nuevos perfiles de desarrollo profe- 
sional, lo cual manifestaba las nuevas demandas y necesidades sociales que se 
estaban desarrollando en ese momento. 


?! UNAM, “Guía de carreras, 1955”, en P. Martínez Hernández, op. cit., p. 319. 
22 P, Martínez Hernández, op. cit., p. 321. 
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Cuadro 2. Listado de materias del plan de estudios de 1959. Licenciatura en Pedagogía.” 


Nivel licenciatura 


Primer año 


. Teoría pedagógica (2 semestres) 
. Historia general de la educación (2 semestres) 


D0u0 Phu jp 


. Fundamentos biológicos de la pedagogía (2 semestres) 

. Conocimiento de la infancia (2 semestres) 

. Corrientes de la psicopedagogía contemporánea (2 semestres) 
. Materia optativa (2 semestres) 


Segundo año 


DUO hu Non 


. Historia de la educación en México (2 semestres) 

. Didáctica general (2 semestres) 

. Conocimiento de la adolescencia (2 semestres) 

. Psicotécnica pedagógica (2 semestres) 

. Fundamentos sociológicos de la educación (2 semestres) 
. Materia optativa (2 semestres) 


Tercer año 


. Organización escolar (2 semestres) 

. Orientación vocacional (2 semestres) 

. Técnica de la investigación pedagógica (2 semestres) 
. Psicopatología de la adolescencia (2 semestres) 

. Filosofía de la educación (2 semestres) 

. Pedagogía comparada (2 semestres) 


. Materia optativa (2 semestres) 


ad 


Hay que destacar que, en esta década, el interés del estudiantado que abra- 


zan la carrera de Pedagogía estaba fuertemente asociado por la enseñanza 
como principal actividad profesional, era una época en la que la mayoría de 
los estudiantes que ingresaron a la carrera ya habían estudiado una carrera 
previa a ésta, por lo que estudiar Pedagogía representaba la posibilidad de 


quirir herramientas didácticas para realizar correctamente una función 


docente.?* Por otro lado, el ser profesor o pedagogo en los años cincuenta 


23 Tomado de Polux Alfredo García Cerda, El pensamiento de Enrique Moreno y de los 
Arcos y su idea de plan de estudios, México, 2020. Tesis, UNAM, FEL, p. 32. 
4 Z, Navarrete Cazales, “Proceso de construcción identitaria del pedagogo universitario 


en 
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representaba una vocación de servicio: se debe recordar que la enseñanza, por 
lo menos hasta mediados del siglo XX, se veía como una de las profesiones más 
nobles y honorables que alguien podría ejercer, ya que “la función social del 
maestro no sólo era la de instruir a los educandos sino también la de formar 
sus almas, por eso la figura del profesor era de altísimo respeto”. 

Tal atractivo por la enseñanza se podría entender como lo que Claudia 
Pontón Ramos expresa como una construcción histórico social colectiva, que, 
si bien hace referencia a lo que una sociedad ha aceptado llamar como lo 
educativo, también tiene que ver, por un lado, con ese momento en el que se 
define el interés por la figura del maestro y todo lo referente al sistema escolar; 
y por el otro, con la distinción de la figura del pedagogo y las diferentes pro- 
puestas de formación que se generan alrededor de ésta? 

Sucede pues, que conforme la perspectiva epistemológica que sobre la 
nueva pedagogía universitaria se iba construyendo, las reestructuraciones del 
plan de estudios, los cambios sociales y culturales del país, se fueron perci- 
biendo y ampliando los diferentes ámbitos en los que el pedagogo podía formar 
parte, relegando poco a poco el agrado por la enseñanza e interiorizando otras 
funciones profesionales y laborales, como directivo, administrador escolar, 
planificador, formador de profesores y asesor, pero aún sin salir del ámbito 
escolar o formal. 


PLAN DE ESTUDIOS 1966. EL CAMINO HACIA NUEVAS ÁREAS PROFESIONALES 


Una vez abordados algunos aspectos del plan de estudios de 1955 y sus res- 
pectivas reestructuraciones, se da paso a desarrollar las características del 
sucesivo plan de estudios que dará cuenta de la paulatina aparición de la 
educación no formal en la formación de los pedagogos. 


vol. 38, núm. 134, pp. 503-533. <https://www.scielo.br/j/cp/a/qdF3LhdJesxfcxfKwXQK 
hMN/?lang=es>. [Consulta: 18 de marzo de 2021.] 

% Idem. 

26 Claudia Beatriz Pontón Ramos, Configuraciones conceptuales e históricas del campo 
pedagógico y educativo. México, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la 
Educación/UNAM, 2011, p. 89. 
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El 30 de noviembre de 1966 fue aprobado por el H. Consejo Universitario 
un nuevo plan de estudios de licenciatura, el cual, a diferencia del anterior, 
tenía que ser cursado en cuatro años y contaba con cincuenta asignaturas de 
las cuales treinta y dos eran obligatorias y dieciocho optativas, organizadas 
curricularmente en cuatro áreas de conocimiento: Psicopedagogía, Sociope- 
dagogía, Didáctica y organización escolar, y Teoría, filosofía e historia. Este 
plan tuvo la virtud de ser flexible e irse adecuando a las demandas del ejerci- 
cio profesional del pedagogo en diferentes escenarios educativos; por ejemplo, 
en 1975 la Comisión de Trabajo Académico del H. Congreso Universitario 
autorizó la incorporación de la asignatura Pedagogía experimental 1 y II, a ser 
cursada en el quinto y sexto semestre, en 1976 se aprobó la creación de otro 
grupo de asignaturas —en todos los casos para dos semestres, es decir, 1 y II-: 
Pedagogía contemporánea (para el quinto y sexto semestres), y los talleres 
de Didáctica, Orientación educativa, Organización educativa, Comunicación 
educativa, Investigación pedagógica, así como el seminario de Filosofía de la 
educación para los semestres séptimo y octavo. 

Reparar en estas reestructuraciones da cuenta de que uno de los rasgos 
característicos de la Pedagogía en esta década y de este plan de estudios radica 
en la idea de la intervención social, que en la UNAM significaba ir de la mano 
de la realidad y de las necesidades sociales: 


[Al ser] entendida la pedagogía como teoría, ésta se remite a una dimensión 
reflexiva y de análisis, mientras que la educación refiere a una acción median- 
te la cual los sujetos o actores sociales transforman algo de su identidad previa, 
es decir, la educación se relaciona con un referente de intervención y acción 
prácticas, con lo cual se demarca que la educación es una acción que se analiza 


mediante teorías.” 
De modo que la noción de la intervención empezó a jugar un papel con- 


siderable en la formación de los pedagogos, pues en la intervención pedagó- 
gica se requiere tanto la reflexión teórica como la instrumental (medios-fines). 


2 Ibid., p. 91. 
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“No sólo interesa la solución inmediata de un problema, es necesario también 


comprenderlo para tener un conocimiento más claro del mismo”? 


Cuadro 3. Quehacer profesional del pedagogo planteado en el plan de estudios de 1966. 


El pedagogo puede desarrollarse en algunas de las siguientes áreas: formación docente, 
investigación educativa, capacitación, educación continua, educación de adultos, 
educación especial, política educativa, planeación y administración educativa, orientación 
educativa, entre otras. 

Labora tanto en el sector público como en el privado, en instituciones educativas, 
en departamentos de selección y reclutamiento de personal, de orientación educativa, 
centros culturales y de recreación, clínicas psicopedagógicas, en medios de comunicación 
(radio, tv, cine, revistas, periódicos) y en consultorios y despachos particulares. 

Atiende a diversos sectores de la población que requieren ayuda pedagógica (estu- 
diantes, profesores, investigadores, instructores, empresarios, directivos, padres de 
familia, orientadores y apoyo profesionales). 

El pedagogo puede participar individual o en grupo interdisciplinario en actividades 
tales como: alfabetización, creación o modificaciones de planes y programas de 
estudios; planeación y administración educativas, investigación sobre rezago, deserción 
y reprobación escolar, actualización y formación de personal docente, capacitación a 
instructores, coordinadores de trabajo, programas de orientación escolar, vocacional, 


profesional y de capacitación.? 


Hay que destacar que, a diferencia de la década de los cincuenta, en los 
años setenta los estudiantes que ingresaban a la carrera lo hacían sin tener otra 
licenciatura, a menos que fuera una segunda carrera o carrera simultánea. Esto 
es un aspecto importante, pues la pedagogía comenzaba a ser una opción 
académica más atractiva al ampliarse la visión de formación y quehacer pro- 
fesional con el nuevo grupo de asignaturas que se incluyeron al plan de estu- 
dios, lo que resultó en que la pedagogía se separara un poco más de la docen- 


2 Z, Navarrete Cazales, “Proceso de construcción identitaria del pedagogo universitario 
en México”, en Op. cit., p. 517. 

22 UNAM, FFL, “Mecanograma Licenciatura en Pedagogía. Sistema escolarizado / 
Coordinación del Colegio de Pedagogía”, en Dolores Pérez Morales y Lucia Castillo 
Rodríguez, Caracterización de la población estudiantil y expectativas frente a la carrera 
de Pedagogía en la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM. México, 2001. Tesis, UNAM, 
pp. 116-117. 
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cia como principal salida profesional, apareciendo la figura del pedagogo como 
“formador de formadores” responsable de la preparación pedagógica de nivel 
medio superior y universitario, así como el pedagogo interesado por la admi- 
nistración educativa, el aprendizaje diferenciado, la educación familiar, la 
educación popular y la investigación educativa. 

La pedagogía ya no tenía que ver necesariamente con el ser docente, pues 
si bien había una exigencia de darle al proceso escolar prioridad como eje 
fundamental de análisis, también se estaban encontrando demandas nuevas 
relacionadas con abrir líneas de investigación para empezar a analizar la or- 
ganización, el funcionamiento y la estructura de propuestas educativas no 
escolares, pero socialmente significativas.*% 

Como se puede observar en el cuadro 3, dentro del plan de estudios de 
1966 al plantearse diversas áreas laborales y emplear nociones como la edu- 
cación continua o permanente y educación de adultos, se lleva a pensar ya en 
la educación no formal por el vínculo y asociación que se hace entre éstas,** 
aunque sin olvidar que no fue sino hasta 1973 que de manera oficial se hizo 
un uso terminológico de la educación no formal para distinguir ciertos aspec- 
tos y actividades educativas.*? 

En todo caso, es innegable que el ámbito educativo exigía cada vez más de 
la intervención pedagógica en espacios no del todo reconocidos para nosotros; 
demostrar lo valioso de la labor pedagógica —no sólo en escuelas- era la tarea 
a la que se le empezaba a hacer frente. 


30 C. Pontón Ramos, op. cif., p. 91. 

3! La noción de educación continua o permanente es la que sistematiza e integra de alguna 
manera todos los procesos educativos dando a su vez un sustento a la educación formal, 
no formal e informal; por su parte, al menos en México y América Latina, la Educación 
de adultos se ha equiparado con la educación no formal. 

32 Vid. supra el capítulo uno de este libro, p. 19. 
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PLAN DE ESTUDIOS 2010. LA EDUCACIÓN NO FORMAL 
COMO PARTE DE LA FORMACIÓN DEL PEDAGOGO 


Ahora bien, para ahondar expresamente en el plan de estudios 2010 del Co- 
legio de Pedagogía, hay que considerar que el proyecto comenzó a constituir- 
se en la década de los noventa, pues fue a partir de 1992 que la Facultad de 
Filosofía y Letras impulsó los trabajos de revisión y actualización de todos sus 
planes de estudio. 

Hay que notar que, si bien en la década de los setenta ya se empezaban a 
apreciar escenarios profesionales más allá de la enseñanza escolar, para los 
años noventa los espacios de acción laboral del pedagogo acabaron por diver- 
sificarse aún más, ejerciéndose no sólo dentro de la educación formal sino 
también dentro de escenarios no formales;** también en esta década ya figu- 
raban entre los pedagogos las llamadas prácticas emergentes, siendo estas ac- 
tividades en las que se encontraba una mayor diversidad de oportunidades por 
los espacios en los que se llevaban a cabo: empresas de tecnología, centros 
financieros, consultorías, organizaciones no gubernamentales y la práctica 
privada;* es decir, ya existía un reconocimiento de estos espacios antes rele- 
gados para la participación profesional del pedagogo aun siendo formados 
bajo el plan de estudios de 1966, el cual no contemplaba de manera explícita 
estos aspectos. 

Al tiempo que en la FFL se llevaba a cabo el proyecto de modificación del plan 
de estudios de la licenciatura en Pedagogía, la oferta educativa de la UNAM plas- 
mada en la Guía de Carreras 2006-2007 describía la carrera del siguiente modo: 


El Licenciado en Pedagogía es el profesional que estudia integralmente la edu- 
cación con la finalidad de describir, comprender, explicar, evaluar e intervenir 


para el fortalecimiento y mejora de los procesos educativos. Desarrolla su 


33 Z, Navarrete Cazales, “Proceso de construcción identitaria del pedagogo universitario 
en México”, en Op. cit., p. 518. 

4 Benito Guillen Niemeyer, “El oficio del pedagogo”, en Paedagogium. Revista Mexicana 
de Educación y Desarrollo [en línea]. México, 2002, núm. 12, p. 10. <http://fyce.org.mx/ 
wp-content/uploads/2021/01/rev12.pdf>. [Consulta: 23 de agosto de 2021.] 
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práctica profesional en los ámbitos formal y no formal y fundamenta su acción 


pedagógica en conocimientos, habilidades y actitudes propios de la profesión.** 


No cabe duda de que le educación no formal se había abierto paso en el 
discurso y quehacer pedagógicos, estaba siendo visibilizada y considerada 
como una de las áreas principales de la actividad pedagógica, por lo que se 
requería de profesionales que poseyeran una visión integral del fenómeno 
educativo, capaces de tomar decisiones, formados sólidamente en áreas como 
la educación no formal para el logro de los objetivos institucionales y del 
sistema educativo en general. Por lo consiguiente, con el proyecto de 
modificación del plan de estudios se trataban de subsanar ciertas carencias 
del plan de 1966, principalmente las concernientes al perfil profesional, in- 
cluyendo asignaturas que atendieran los diferentes espacios laborales que en 
los últimos años había comenzado a demandar la sociedad a los profesiona- 
les de la educación. 

El siguiente cuadro da cuenta de algunas de las apreciaciones de acadé- 
micos y estudiantes respecto del ámbito laboral de la Pedagogía y la impor- 
tancia de la expansión del mismo, lo que puede considerarse como una 
forma de visibilizar el trabajo del pedagogo y que bien pudo ser un factor 
que permitiera pensar en la incorporación de la educación no formal al plan 
de estudios y así hacer de ella un estudio formal, es decir, que se tuviera que 
analizar, reflexionar y comprender para que desde ella fuera posible inter- 
venir y diseñar nuevos escenarios hacia los cuales se encaminara la forma- 
ción profesional. 


35 UNAM, Guía de Carreras 2006-2007, p. 579. 
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Cuadro 4. Apreciaciones del ámbito laboral del pedagogo. 


Publicación y autor 


Apreciación 


“El oficio del pedagogo” 


Benito Guillén Niemeyer 
Licenciado en Pedagogía y 
profesor de la FEL de la UNAM 


El oficio del pedagogo encuentra su mayor concreción en el 
conjunto de actividades que implican la incidencia sobre la 
actividad educativa en sus distintas manifestaciones, 
modalidades y niveles, [...], implica el desarrollo de 
materiales didácticos, el diseño de escenarios educativos, 
la propuesta de estrategias de enseñanza, el análisis de la 
actuación docente y todo lo referente a lo que conocemos 
como el proceso enseñanza-aprendizaje, todo lo anterior 
debe atender a las diversas manifestaciones del quehacer 
educativo tanto en lo formal como en lo informal y de las 
nuevas prácticas educativas. 


“Ser profesional de la 
educación” 


Teresita Durán Ramos 
Maestra en Pedagogía y 
profesora de la FFL de la UNAM 


Cuando aludimos al concepto de institución educativa, no 
sólo nos referimos a la escuela en todas sus modalidades, 
grados y niveles, sino también a instituciones como la 
familia, al grupo cultural, laboral o deportivo, los servicios 
de salud, los llamados centros de readaptación social, los 
grupos que viven juntos en la calle y las casas hogar para 
niños y ancianos, los medios masivos de comunicación 
tanto escritos como electrónicos. Visto así el panorama 
laboral y por ende el compromiso social resultan muy am- 
plios para el pedagogo y de ahí la necesidad de contar con 
planes de estudio acordes con esta concepción a fin de for- 
mar profesionales que poseen perfil adecuado y las posibi- 
lidades de coadyuvar a solucionar la problemática educa- 
tiva tanto desde el análisis teórico como en la práctica.*” 


“El campo laboral del 
pedagogo” 


María del Carmen Bernal G. 
Directora de la Facultad de 
Pedagogía de la Universidad 
Panamericana. 


Se debe apoyar a los estudiantes para que puedan poseer un 
repertorio amplio de opciones pedagógicas para crear 
ambientes de alto rendimiento educativo, sólo de esta 
manera harán que la pedagogía sea esa actividad conscien- 
te diseñada para ensanchar el aprendizaje de otras 
personas. Cada vez son más los ámbitos que ofrecen al 
profesional de la educación nuevas posibilidades de 


36 B. Guillén Niemeyer, op. cit., p. 8. (Las cursivas son mías.) 


77 Teresita Durán Ramos, “Ser profesional de la educación”, en op. cit., p. 20. (Las cursivas 


son mías.) 
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desarrollo laboral, por mencionar algunos: museos, 
hospitales, empresas, ONG, instituciones de asistencia 


privada y pública.* 
“El papel del pedagogo en el aunque la educación tiene finalidades o metas que 
siglo XXI” cumplir, éstas se definen conforme a lo que deseamos 
lograr a través del proceso educativo, [...], es entonces 
María de Jesús Mondragón y responsabilidad de los profesionales de la educación aceptar 
Karla Sabrina Rosado este hecho y propiciar el desarrollo de programas educativos 
Estudiantes de la Licenciatura | dentro y fuera de la escuela, que actualmente están 
de Pedagogía. Universidad dominados por las buenas intenciones de muchos promoto- 
Mexicana. res de actividades educativas que no son planeadas, ejecuta- 


das ni evaluadas con el respaldo de una formación 
pedagógica, de una filosofía de la educación, de un método 
o de un sistema que tome en cuenta el conjunto de 
elementos psicológicos, sociales, epistemológicos y didácticos 
necesarios para el proceso enseñanza- aprendizaje.* 


El plan de estudios 2010 de la licenciatura en Pedagogía fue aprobado por 
el H. Consejo Técnico de la FFL de la UNAM en la sesión ordinaria celebrada el 
27 de abril de 2007, después pasó por la revisión del Consejo Académico del 
Área de las Humanidades y las Artes, que aprobó el proyecto el 5 de diciembre 
de 2008, y se pudo poner en marcha en el segundo semestre de 2009, al inicio 
del año escolar 2010, de ahí su denominación de Plan 2010. Quedó estructu- 
rado en 8 semestres en los que los alumnos tendrían que cursar 48 asignaturas, 
36 de carácter obligatorio y 12 optativas. Asimismo, se organizó con base en 
tres criterios: primero, los contenidos se establecieron en asignaturas, lo cual 
facilita tener una secuencia de los conocimientos; segundo, estas asignaturas 
se organizan en áreas de formación que se interrelacionan: Área 1. Teoría, 
filosofía e historia; Área 2. Interdisciplinaria; Área 3. Investigación pedagógica 
y Área 4. Integración e intervención pedagógica; tercero, la posibilidad de 
combinar asignaturas obligatorias y optativas para lograr respaldar y enriquecer 
la formación de los estudiantes, respondiendo a sus intereses. 


38 María del Carmen Bernal G., “El campo laboral del pedagogo”, en op. cit., p. 27. (Las 
cursivas son mías.) 

39 María Jesús Mondragón, Karla Sabrina Rosado, “El papel del pedagogo en el siglo XXI” 
en Op. cit., p. 32. (Las cursivas son mías.) 
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La educación no formal se incorporó, por un lado, como una opción te- 
mática o subárea del área de Integración e intervención pedagógica, y por otro, 
como una asignatura obligatoria a cursarse en dos semestres (quinto y sexto) 
además de 10 asignaturas optativas a cursarse en los dos últimos semestres: 


+ Taller de Educación No Formal 1 y 2 (Educación y Salud). 

+ Taller de Educación No Formal 3 y 4 (Educación y Cultura). 

+ Taller de Educación No Formal 5 y 6 (Educación y Trabajo). 

+ Taller de Educación No Formal 7 y 8 (Educación y Medio ambiente). 
+ Taller de Educación No Formal 9 y 10 (Educación e Información).* 


Puede sugerirse que, al situar la asignatura de Educación No Formal en el 
quinto semestre de la carrera, se espera que el estudiante haya logrado realizar 
para este momento una vinculación y una incorporación de los conocimien- 
tos previos de las asignaturas de las áreas de Teoría, filosofía e historia, Investi- 
gación pedagógica e Interdisciplinaria para concretar su actuación y su com- 
promiso social como futuro pedagogo. 

Al ser el pedagogo el profesional que estudia de manera sistemática el fe- 
nómeno educativo, su formación debe poseer un panorama amplio y claro de 
los procesos y características del hecho educativo en todas sus manifestaciones, 
así como de las interrelaciones que éste mantiene con otros procesos de la 
realidad social para que su intervención sea tanto eficaz como eficiente mejo- 
rando el ámbito educativo y haciéndolo más pertinente a los ideales indivi- 
duales y colectivos con los que se pueda enfrentar. Para llevar esto a cabo, los 
estudiantes de la carrera necesitan tener, primero, un sustento histórico y 
teórico, conocer las características de los actores del proceso educativo, los 
procesos cognitivos y los principios que rigen el aprendizaje, saber detectar 
necesidades, conocer las orientaciones políticas educativas nacionales y mun- 
diales; es decir, tiene que estar informado de su entorno local y global, en 
pocas palabras, el estudiante de Pedagogía debe ser un sujeto activo y cons- 
ciente del momento histórico en el que vive. 


1 Facultad de Filosofía y Letras, Plan de estudios 2010 [en línea]. Consulta en: <http:// 
pedagogia.filos.unam.mx/plan-de-estudios/>. 
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Resulta entonces que se propuso como objetivo de la subárea de educación 
no formal el siguiente: 


Que el alumno ubique en un nivel teórico las distintas manifestaciones del 
fenómeno educativo y la nomenclatura de las clasificaciones de éste, que re- 
flexione acerca de la imposibilidad de establecer fronteras rígidas acerca de la 
educación, dada la variedad de agentes y espacios educativos en las circunstan- 
cias actuales, contextualice y valore adecuadamente los procesos educativos 
diversos, así como los requerimientos conceptuales, metodológicos y técnicos 
que plantean distintos procesos de intervención pedagógica y prácticas de 
educación no formal; interrelacione los aspectos sociales económicos y peda- 
gógicos de la educación no formal, proponga innovaciones conceptuales y 
metodológicas en la educación no formal y finalmente, que diseñe y coordine 
modelos, sistemas y programas de intervención pedagógica en distintos esce- 


narios sociales.** 


De esta forma fue que se planteó dar a conocer esta nueva asignatura al 
conjunto de estudiantes de Pedagogía, como una modalidad educativa que su- 
puso un nuevo eje conductor dentro de la carrera, con un nuevo perfil de de- 
sarrollo profesional y que comprende un sector muy extenso y heterogéneo 
de procesos y situaciones que no se pueden englobar en una sola forma de 
entenderla, dado que posee un dinamismo y un rápido crecimiento que re- 
sultan en una constante aparición de nuevas experiencia de educación no 
formal, llevando a otro nivel la interacción tanto interdisciplinar como social. 
De ahí la necesidad de comprender el contexto en el que apareció el término, 
hasta qué punto esa primera concepción resultó suficiente para la solución de 
los problemas que le dieron origen y por qué es necesario repensarla concep- 
tualmente y proponer innovaciones metodológicas conforme a las nuevas 
visiones acerca de lo educativo, así como del replanteamiento de agentes, 


4 UNAM, Facultad de Filosofía y Letras, Proyecto de modificación del plan y programas de 
estudio de la licenciatura en Pedagogía. Fundamentación, t. 1 [en línea], p. 10. <http:// 
ru.ffyl.unam.mx/bitstream/handle/10391/304/Pedagogia_Tomo%201.%20 
Versi%C3%B3n%20%C3%BAltima%20CAAHA.pdf?sequence=18isAllowed=y>. 
[Consulta: 11 de marzo de 2021.] 
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ámbitos y espacios educativos de acuerdo con las circunstancias y problemá- 
ticas de un momento determinado. 

Y ya que todo análisis y reflexión se inscribe en periodos precisos, es im- 
prescindible exponer de forma somera los aspectos relevantes del contexto 
educativo general que acontecía en el país durante los momentos en que se 
desarrollaron los planes de estudios ya presentados, pues dan cuenta de la 
presencia de la educación no formal en las políticas educativas, aunque ésta no 
fuera reconocida o nombrada como tal. “Los procesos de institucionalización 
y profesionalización académica en el campo de la educación en México han 
mantenido una relación permanente con la política educativa y sus expresio- 
nes tanto en la práctica como en el discurso oficial”. 


CONSIDERACIONES SOBRE ALGUNAS POLÍTICAS EDUCATIVAS EN LOS AÑOS 
CINCUENTA, SETENTA Y OCHENTA EN TORNO A LA EDUCACIÓN NO FORMAL 


Durante la década de los cincuenta, México trataba de consolidar el Proyecto 
de Unidad Nacional. Éste planteaba la necesidad de conformar una escuela 
ajena a la influencia del extranjero, una escuela del amor, en la cual se forma- 
ra la nacionalidad, fomentara la unidad y rechazara ideologías extrañas. 

Si bien el Proyecto de Unidad Nacional se consolidó bajo una dinámica de 
industrialización y de incremento progresivo de la población urbana, fue poco 
efectivo para resolver los problemas de la educación rural; para finales de los 
años cincuenta el rezago educativo era impresionante: “el número de los anal- 
fabetos era cercano a los 10 millones, más de tres millones de niños en edad 
escolar no asistían a la escuela y la eficiencia terminal era muy baja y la esco- 
laridad promedio de la educación adulta era de dos años”.* 

Para hacer frente a estos temas se retomaron las llamadas misiones cultu- 
rales, las cuales, si bien iniciaron en 1923 para solucionar los problemas de 
analfabetismo de la población mayor de 15 años, el mejoramiento profesional 


2 C. Pontón Ramos, “Institucionalización académica y profesionalización en el campo 
de la educación”, en Op. cit., p. 145. 
% Idem. 


103 


C4 »] 


del maestro rural y el progreso de las comunidades; en la década de los cua- 
renta y cincuenta permitieron llevar educación y elevar el nivel cultural me- 
diante el arte, la radio, la pintura, los murales, la música, literatura, etcétera, 
forjándose el sentido nacionalista que tanto se buscaba.** 

Las misiones culturales se instalaban en los centros de poblaciones rurales 
con altos índices de analfabetismo y estaban conformadas por maestros encar- 
gados de ejercer influencias civilizadoras sobre los habitantes de la región, 
satisfaciendo las necesidades inmediatas de salud, nutrición, control de la 
natalidad; también, despertar el interés por el trabajo, ofreciendo la capacita- 
ción necesaria para explotar oficios y artes industriales que mejoraran la si- 
tuación de la población enseñándoles a utilizar los recursos locales e incorpo- 
rándolos lenta, pero firmemente, a la civilización que se desarrollaba en las 
regiones urbanas. Bajo este contexto es que la educación no formal no sería 
entendida sólo como alfabetización, educación para el trabajo o formación de 
capital humano, sino como parte de una estrategia política, considerándola 
un medio para redefinir al individuo en la sociedad, incorporarlo a una defi- 
nición particular de nación, a un papel particular de la producción y del de- 
sarrollo económico. 

Trasladándonos ahora a los años sesenta y setenta, se puede empezar di- 
ciendo que después de más de treinta años de haberse instaurado la SEP, el 
rezago educativo de la población seguía siendo alarmante, sobre todo en las 
zonas rurales y en el campo. En 1959, Jaime Torres Bodet anuncia la puesta en 
marcha del “Plan nacional para la expansión y el mejoramiento de la educación 
primaria” (Plan de Once años), el cual se realizó bajo el precepto constitucio- 
nal que establecía que “la instrucción impartida por el Estado tendría que 
desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano y fomentar en 


$ Federico Lazarín, Las misiones culturales. Un proyecto de educación para adultos 1923- 
1932 [en línea]. México, Área de Historia del Estado y la Sociedad/UAM-Iztapalapa, p. 2. 
<https://www.crefal.org/rieda/images/rieda-1996-2/historia1.pdf>. [Consulta: 9 de abril 
de 2021]. En palabas del autor, las misiones culturales constituyeron uno de los primeros 
programas educativos dirigidos al adulto. 
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él, a la vez el amor a la Patria” es decir, que para principios de 1960 se seguía 
trabajando a la par de los decretos del Proyecto de Unidad Nacional. 


Los libros de texto gratuitos utilizados en 1960 para formar a los mexicanos 
que crecieron en el periodo del proyecto de la unidad nacional trataban de 
borrar las desigualdades totalmente para que en la escuela se hiciera obra de ho- 
mogeneidad espiritual, de acercamiento, de unificación; ya que el amor quié- 
rase o no era el que había de unir en un sólo espíritu a todoslos mexicanos para 


formar lo que anhelábamos: una nación fuerte. *% 


Los ideales del Proyecto de Unidad Nacional funcionaron muy bien en los 
primero años de la década de los sesenta, sin embargo, los conflictos deriva- 
dos del movimiento de 1968 causaron que se fracturaran, pues aparecieron 
crisis económicas, revueltas estudiantiles y sociales, movimientos de mujeres 
y jóvenes originando que se creara una nueva forma de ver a la familia y al 
individuo, es decir, “la sociedad mexicana ya no era un espacio homogéneo, 
los objetivos formativos del proyecto de unidad nacional se resquebrajaron”." 

Así, para la década de los setenta se creó una reforma educativa que pudie- 
ra hacer frente a los retos y desafíos por los que estaba pasando la sociedad 
mexicana; ahora ya no se trataba de formar mexicanos, sino de formar indivi- 
duos: “se habla de un desplazamiento conceptual de la definición de un nuevo 
sujeto: no el niño miembro de la familia y la nación, sino el individuo en pro- 
ceso de formación, que la escuela orienta, capacita y desarrolla en libertad”.* 

Para hacer frente a esto, se llevó a cabo una ampliación de la oferta educa- 
tiva bajo la fórmula de más maestros, más escuelas, lo cual abarcaba a todos 


45 F Lazarín, “Educación para las ciudades. Las políticas educativas 1940-1982”, en Revista 
Mexicana de Investigación Educativa [en línea], México, vol. 1, núm. 1, 1996, p. 5. <https:// 
www.redalyc.org/pdf/140/14000112.pdf>. [Consulta: 9 de abril de 2021.] 

4 Roberto Salcedo, “El desarrollo de los libros de texto gratuitos”, en Roberto González 
Villareal, “La reforma educativa en México: 1970-1976”, en Revista Espacio, Tiempo y 
Educación [en línea]. 2018, vol. 5, núm. 1, p. 109. <https://www.espaciotiempoyeducacion. 
com/ojs/index.php/ete/article/view/214>. [Consulta: 11 de marzo de 2021.] 

7 Ibid., p. 110. 

48 Idem. 
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los niveles educativos, pero no sólo eso, también se incorporaron grupos, 
sectores, comunidades marginadas y nuevas modalidades con el fin de llevar 
la educación más allá de la escuela, como a la fábrica, el ejido, a los adultos 
mayores, a las comunidades dispersas, alos pueblos indígenas, etcétera. Todo 
lo anterior se debía a que se empezaron a cuestionar dos aspectos de la edu- 
cación: que la educación se imparte a niños y jóvenes en la etapa formativa de 
su vida, y que la escuela es la institución educativa por excelencia. 

Considerando todos estos aspectos, la reforma educativa de los años se- 
tenta contemplaba: 


Educar durante toda la vida, a todos los individuos, independientemente de la 
edad, etnia, o las habilidades físicas y mentales, [...], la educación se verá como 
un proceso permanente que inicia con el nacimiento y está presente a lo largo 
de toda la vida, [...], una educación más allá de la escuela, pero también porque 
define programas para poblaciones específicas, como indígenas, discapacitados, 


obreros, campesinos, mujeres.* 


En función de lo planteado, se puede apreciar la influencia del discurso de 
los organismos internacionales en las políticas educativas mexicanas, pues hay 
que recordar que en el periodo de 1967 a 1968 la UNESCO*” empezaba a hacer 
uso del concepto de educación permanente en sus programas educativos; sin 
embargo, no fue sino hasta los años setenta que fue ampliamente reconocido. 
Asimismo, no se debe olvidar que en estos mismos años el concepto de edu- 
cación no formal comenzaba a estar en auge. 

Ahora bien, entre el periodo de 1989-1994 durante el sexenio de Carlos 
Salinas de Gortari una de las políticas más importantes que se tuvo fue el 


% Ibid., p. 114. 

5% Cabe señalar que, a mi parecer, la UNESCO es el organismo internacional que ha jugado 
un papel más relevante en cuanto a la educación no formal, principalmente en la educación 
de adultos, en torno a la cual han girado la mayoría de las líneas de acción del organismo. 
Para la UNESCO “uno delos aspectos más importantes del proceso de modernización política 
es el cambio en las actitudes, los valores y las expectativas, cambios que son consecuencia 
directa de la alfabetización y la educación” (cf. Carlos Alberto Torres, La política de la 
educación no formal en América Latina. México, Siglo XXI editores, 1995, p. 25.) 
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Programa para la Modernización educativa definido en el Plan Nacional de 
Desarrollo: 


Se reconoció que la educación era parte del cambio inevitable exigido por las 
transformaciones mundiales para que una nación en vías de desarrollo pudie- 
ra competir y avanzar en sus intereses anticipando las nuevas realidades, [...], 
mejorar la calidad de la educación y de sus servicios de apoyo era imperativo 
para fortalecer la soberanía nacional, para el perfeccionamiento de la demo- 


cracia y para la modernización del país.** 


El modelo de la modernización educativa consideró como prioridad la 
educación básica para asegurar el desarrollo deseado, por lo que se encami- 
naba a eliminar las desigualdades geográficas y sociales, hacer más eficiente y 
de mejor calidad la enseñanza, integrar el proceso educativo al desarrollo 
económico, emplear modalidades no escolarizadas para ampliar la educación 
y restructurar la organización del sistema”? 

Para cumplir con esto, se involucró a los padres de familia, maestros y 
otros grupos sociales para lograr hacer el proceso educativo más integral y vol- 
verlos participes en la solución de problemas concretos; es decir, “en el pro- 
ceso educativo interaccionan la educación formal, la educación extraescolar 
y la educación informal”, además de que se debía considerar la actualización 
de contenidos y métodos de enseñanza, el mejoramiento de la formación de 
maestros y la actualización de aquellos que ya estaban en servicio. 

Teniendo este contexto, se podía dilucidar que se avecinaban grandes retos 
educativos a los que el país tendría que hacer frente, los cuales no podrían ser 
solucionados tan sólo por los maestros del magisterio nacional quienes se des- 
empeñaban exclusiva y profesionalmente como profesores. México requería de 
profesionales en Pedagogía especializados en los diversos aspectos que abarca el 
campo educativo para que, de esta manera, tanto su formación como sus accio- 


5 Josefina Zoraida Vázquez, “La modernización educativa (1988-1994)” en Historia 
Mexicana [en línea]. México, El Colegio de México, abril-junio, 1997, vol. 46, núm. 4, 
Homenaje a don Edmundo O'Gorman, p. 931. <https://www.jstor.org/stable/25139099>. 
[Consulta: 19 de mayo de 2021.] 

2 Ibid., p. 935. 
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nes e intervenciones ayudaran a favorecer la educación nacional no sólo traba- 
jando dentro del sistema educativo nacional (SEN) sino también fuera de éste. 


BALANCE GENERAL SOBE LA EDUCACIÓN NO FORMAL EN LA FORMACIÓN 
DEL LICENCIADO EN PEDAGOGÍA DE LA FACULTAD DE FILOSOFÍA Y LETRAS 
DE LA UNAM. CONSIDERACIONES FINALES 


Como ya se expuso a lo largo de este artículo, el que la educación no formal 
pasara a ser parte fundamental para la formación académica de los estudian- 
tes de Pedagogía está muy vinculado tanto a la serie de cambios ligados a las 
transformaciones y necesidades de la sociedad como al cambio de la perspec- 
tiva epistemológica de la que la institución formó parte, los cuales se vieron 
plasmados en la construcción de los planes de estudios ya analizados. 

A partir del rompimiento ideológico que se hace de la escuela y los sistemas 
educativos con la Conferencia Internacional sobre la Crisis Mundial de la 
Educación, se proyectaron las condiciones para la visibilización y el incremen- 
to de las actividades de educación no formal, lo que más tarde llevó a investi- 
garlas, estudiarlas y analizarlas hasta hacer de ésta una categoría, o en este 
caso, una asignatura que, en cuestiones de formación profesional, fuera nece- 
saria para ampliar la visión pedagógica. 

En este sentido, si se tomara en cuenta en primer lugar la perspectiva 
epistemológica de la institución junto con los referentes teóricos de la tradición 
alemana de personajes como Francisco Larroyo, Domingo Tirado, Santiago 
Hernández, y hasta de José Vasconcelos, quienes propugnaban por una peda- 
gogía como ciencia unificadora enfocada en una visión filosófica-humanísti- 
ca, podría considerarse que el surgimiento de la educación no formal se dio 
por la necesidad de no reducir la educación a escolarización; sin embargo, tras 
la conferencia sobre la Crisis Mundial de la Educación y la publicación del libro 
del mismo nombre, fue inevitable que se le diera la connotación de comple- 
mentaria, una educación que surgía por el fracaso de los sistemas educativos 
nacionales. 

La forma en la que se ha esbozado la educación no formal dentro del Co- 
legio de Pedagogía ha ayudado a dejarla de ver de la forma tradicional en la 
que los gobiernos mexicanos la han planteado y englobado a lo largo de los 
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años a través de sus políticas educativas, es decir, como educación para el 
trabajo, alfabetización, educación dirigida a rezagados del sistema educativo 
formal y personas adultas mayores.** 

Ya no es sólo parte de una estrategia política con la que el individuo toma- 
ría un papel activo dentro de la producción y el desarrollo económico de la 
nación, sino que al revalorizarla y extender sus fronteras a diferentes ámbitos 
socioeducativos, laborales, sociales y culturales, se lograron cubrir aspectos de 
formación, capacitación, actualización, uso de tiempo libres, salud, ocio, tu- 
rismo, deporte, educación ambiental, etcétera; lo cual, nos permite entender- 
la como un campo de estudio e investigación de un proyecto social, en el que 
se entretejen las relaciones actuales, la interdisciplinariedad de la que es parte 
y las tendencias que posiblemente haya en un futuro. 

En todo caso, se podría decir que con la educación no formal se reinventan 
los estilos de vida y las formas de organización y participación de los sujetos 
al desarrollarse nuevas percepciones del contexto de vida individual y con- 
trastarlas con el contexto social, lo que resulta en nuevos modelos de vivir y 
pensar; por eso se considera que conocer y transformar la realidad es una de 
las tareas que puede y debe seguir afrontando la educación no formal. 

Por su parte, al transformarse la figura del pedagogo, la estructura, conte- 
nidos y calidad de su preparación profesional se han convertido también en 
materia de discusión, pues como ya se ha dicho, las demandas sociales son 
determinantes para encaminar la formación en competencias profesionales. 
La educación no formal dentro del plan de estudios ayuda a complementar la 
educación integral del estudiante en pedagogía mediante el equilibrio de 


5% Cf. Clara Isabel Carpy Navarro, Los congresos nacionales de instrucción pública de 1889- 
90 y 1890-91, México, 2004. Tesis, UNAM, FFL. En este trabajo podemos darnos cuenta 
cómo algunos intereses y saberes concernientes a la educación no formal ya eran 
discutidos en el ámbito normalista. Específicamente sobre la educación de adultos, la 
autora hace una recapitulación del tema tratado en el Primer Congreso de Instrucción 
Pública, en el que se destaca que existían 3 tipos de escuelas para adultos según el objetivo 
que perseguían: la suplementaria, que ofrecía alos adultos la instrucción que no pudieron 
recibir o terminar en la edad correspondiente; la complementaria, en donde se ampliaba 
la instrucción de la enseñanza elemental; y finalmente, la técnica, que consistía en ofrecer 
especialidades en artes y oficios. 
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competencias de tipo cognoscitivo, prácticas o técnicas, sociales e interperso- 
nales, lo que a su vez lleva a pensar, primero, en líneas de acción relacionadas 
con la inter y la transdisciplinariedad que favorezcan las oportunidades de 
incorporación al mercado laboral del pedagogo; y segundo, en definir de ma- 
nera adecuada el perfil profesional que se espera obtener. 

En este sentido, y para concluir, puede plantearse que la incorporación de 
la educación no formal en el plan de estudios del Colegio vino a defender el 
quehacer pedagógico de lo que Álvarez y Romero definen como un intrusismo 
profesional, pues dado que el perfil profesional del pedagogo estaba tradicio- 
nalmente limitado a su ejercicio dentro del contexto escolar, esto ocasionó 
que otros profesionales alejados del campo educativo desempeñaran funcio- 
nes propias de la pedagogía que iban más allá de la escuela,** resultando 
muchas veces en actividades y programas educativos mal planeados y ejecu- 
tados sin un sólido respaldo pedagógico. Es por ello por lo que la pedagogía 
y el propio pedagogo deben seguir esforzándose por establecer una especif- 
cación clara acerca de sus potencialidades y limitaciones en el ámbito profesio- 
nal, más ahora que la educación supone el principal motor para promover 
cambios en la sociedad, siendo la educación no formal desde donde se pueden 
hacer transformaciones de aquellos aspectos que lo ameritan en beneficio de 
la comunidad de la que el pedagogo se ocupa profesionalmente debido al 
amplio abanico de oportunidades laborales y el cual puede seguir ampliándo- 
se en aras de la formación recibida. 


5% Samanes Echeverría, “Competencias y cualificaciones” en VV.AA., “El perfil formativo 
del graduado en pedagogía: la visión del alumnado”, en Revista Iberoamericana de 
Educación Superior [en línea], vol. 1, núm. 1, México, p. 399. <http://www.scielo.org.mx/ 
scielo.php?script=sci_arttextSpid=82007-28722010000100006>. [Consulta: 11 de 
noviembre de 2020.] 
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INTERDISCIPLINA, INTEGRACIÓN E INTERVENCIÓN 


C4 »] 


La educación no formal y su vínculo con el aprendizaje 
a lo largo de la vida: propuesta de la UNESCO 


TANIA ITZEL NIETO JUÁREZ? 


La educación no formal (ENF), concebida como el modo de educación con 
objetivos específicos que definen su implementación de manera estructurada, 
en entornos flexibles y que no es certificada por la instancia responsable de 
administrar el sistema educativo formal de los países, sino por la institución 
que la imparte, encuentra cabida en el planteamiento del aprendizaje a lo 
largo de la vida hecho por organismos internacionales (01) que actualmente 
promueven su validación y acreditación a través de procesos reconocidos 
oficialmente y como medio para hacer efectivo el derecho a la educación. 

Con base en ese escenario, este capítulo se estructura en cuatro apartados: 
el primero de ellos busca enmarcar la fundación y actuar de los OI como ins- 
tituciones que han influido de manera decisiva en el ámbito educativo de sus 
países miembros a través de diversos esquemas, en el segundo apartado se 
aborda el concepto de ENF y las pautas que la vinculan a la educación o apren- 
dizaje a lo largo de la vida promovida por la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en 
inglés), principio en el que se ahonda en la tercera sección de este texto, para 
concluir el mismo con la mención de la propuesta de integración de los modos 
de educación tanto formal, como no formal e informal, realizada por el orga- 
nismo mencionado. 


! Profesora del Colegio de Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras, Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). Correo electrónico: tanianietoOfilos.unam.mx 


113 


C4 »] 


ORGANISMOS INTERNACIONALES Y EDUCACIÓN 


En la época de la posguerra y como un ejercicio para, entre otros fines, garan- 
tizar la paz entre las naciones, se establecen distintos organismos de carácter 
internacional, los cuales se definen como entidades con agencia integradas y 
financiadas por múltiples países miembros que tienen como objetivo primor- 
dial abordar y atender problemáticas, necesidades y hechos que requieren de 
cooperación y coordinación a nivel regional o global. 

Actualmente existe una gran cantidad de organismos internacionales,” 
tanto de carácter intergubernamental como no gubernamental, y si bien 
varios de ellos tienen objetivos semejantes, las formas de conducirse y actuar 
son distintas, ubicando al menos dos categorías: a) los que brindan recursos 
económicos a sus países miembros, a través de esquemas de financiamiento, 
tales como el Banco Mundial (BM) o el Fondo Monetario Internacional (FMI); 
b) los que enfocan su trabajo a la emisión de recomendaciones derivadas de 
estudios realizados de manera sistemática, los cuales publican en documen- 
tos disponibles en distintos idiomas y formatos con la finalidad de llegar a 
las y los tomadores de decisiones de las naciones para que las instauren 
dentro de las agendas como políticas, programas o acciones concretas, ejem- 
plo de ellos son la UNESCO y la Organización para la Cooperación y el Desa- 
rrollo Económicos (OCDE). 

Cualquiera de los dos esquemas de actuación mencionados condiciona de 
distintas maneras el desarrollo tanto social como económico de los países 
miembros, viéndose en la necesidad de incorporar las recomendaciones emi- 
tidas por éstos para tener acceso a recursos económicos o simplemente con- 
servar la membresía y continuar vigentes en el concierto de las naciones. Se 
trata entonces de organismos que tienen una fuerte participación en el mun- 


? Cf. ULA, “The Yearbook of international Organizations” [página web], 2022. <https:// 
uia.org/yearbook>. [Consulta: 3 de abril de 2022.] De acuerdo con la Unión de 
Asociaciones Internacionales, actualmente existen 42,000 organizaciones internacionales 
activas, que tienen presencia en 300 países y territorios. Para conocer el listado de 
organizaciones sin fines de lucro vigentes, consultar: <https://uia.org/ybio/>. 
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do, puesto que una gran cantidad de países soberanos pertenece al menos a 
uno de ellos.* 

En el ámbito educativo han intervenido a través de: otorgación de finan- 
ciamiento, elaboración de investigaciones e informes resultado de las mismas 
sobre el estado de la educación en el mundo, por región o países; emisión de 
recomendaciones sobre proyectos educativos, diseño de políticas públicas o 
programas que los países miembros deberían implantar para lograr niveles 
“óptimos” de desarrollo.* 

Cabe mencionar que los OI tienen el desarrollo de las naciones como fin 
último de acción y ubican a la educación como un factor fundamental para el 
logro del mismo.” A través de comisiones e informes, los Ol expresan a modo 
de recomendación lo que los gobiernos de las naciones catalogadas como “en 
vías de desarrollo” deben realizar en materia educativa para lograr avanzar y 
consolidarse como países desarrollados.* 

Ejemplo de lo anterior es la propuesta de la Agenda 2030 para el Desarro- 
llo Sostenible,” delineada en 2015 por uno de los OI con mayor influencia en 
el mundo: la Organización de las Naciones Unidas (ONU). Este plan de acción 


3 A. Maldonado y Roberta Malee, coords., Organismos internacionales y políticas en 
educación superior ¿Pensando globalmente, actuando localmente? México, ANUIES/ 
CINVESTAV/ HISUE/ UNAM, 2014, pp. 413 y 415. 

Se entrecomilla el calificativo “óptimos” ya que se considera que el modelo de desarrollo 
que promueven los Ol niega en la mayoría de las veces las particularidades de las regiones 
y países, buscando generalizar y homogeneizar formas de vida, de entendimiento de la 
realidad, de prioridades. Todo lo anterior bajo un modelo economicista en el que toda 
actividad, proyecto o proceso debe contribuir a una economía hegemónica. 

5 Sara Medina, “Los organismos internacionales y la evaluación como política educativa 
en México: elementos para un balance”, en Sara Medina, coord., Políticas y educación. La 
construcción de un destino. México, Posgrado en Pedagogía, UNAM/ Conacyt / Díaz de 
Santos, 2011, p. 19. 

6 Para saber más sobre la concepción de desarrollo desde los O1, consúltese: <http://rabida. 
uhu.es/dspace/bitstream/handle/10272/397/b1193603.pdf?sequence=1>. 

7 Definido como el que satisface las necesidades del presente sin comprometer los 
elementos y capacidades para que las futuras generaciones puedan satisfacer sus 
necesidades. El desarrollo sostenible busca armonizar tres elementos considerados 
esenciales para el bienestar tanto de las personas como de las sociedades: el crecimiento 
económico, la inclusión social y la protección del medio ambiente. ONU, La Agenda para 
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tiene como antecedente los ocho Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM), 
los cuales fueron trazados en el año 2000.* 

La Asamblea General de las Naciones Unidas definió, para esta nueva 
agenda con perspectivas de cumplimiento hacia el año 2030, 17 objetivos que 
tienen como propósito común alcanzar un desarrollo global sostenible a tra- 
vés de la ejecución de 169 metas que abarcan los planos económico, social y 
ambiental. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (0DS) son: 1. Fin de la po- 
breza, 2. Hambre cero, 3. Salud y bienestar, 4. Educación de calidad, 5. Igualdad 
de género, 6. Agua limpia y saneamiento, 7. Energía asequible y no contami- 
nante, 8. Trabajo decente y crecimiento económico, 9. Industria, innovación 
e infraestructura, 10. Reducción de las desigualdades, 11. Ciudades y comu- 
nidades sostenibles, 12. Producción y consumo responsables, 13. Acción por 
el clima, 14. Vida submarina, 15. Vida de ecosistemas terrestres, 16. Paz, 
justicia e instituciones sólidas y, 17. Alianzas para lograr los objetivos. 

El 0Ds 4 es el que hace referencia al ámbito educativo y lo que busca es 
garantizar una educación de calidad, así como promover un aprendizaje du- 
rante toda la vida para todos.” 

No obstante, cuando se hace un análisis crítico del mismo resulta pertinen- 
te mencionar que para varios Ol este objetivo se define en términos de utilidad, 
viendo a la educación más que como un proceso que potencie todas las aristas 
del ser humano, como un instrumento para la incorporación de las juven- 
tudes al mundo económicamente activo, priorizando un crecimiento econó- 
mico que derive en equidad social, colocando a esta última en segundo plano. 

Para resarcir esa concepción que se tiene de los O1, de manera más recien- 
te, el dedicado al ámbito educativo, la UNESCO, ha publicado que el paradigma 
bajo el cual conciben la educación es el humanista, declarando lo siguiente: 


el Desarrollo Sostenible [página web]. 2022. <https://www.un.org/sustainabledevelopment/ 
es/development-agenda/>. [Consulta: 28 de abril de 2022.] 

$ Para más información sobre los ODM, consúltese: <https://www.un.org/development/ 
desa/es/millennium-development-goals.html>. 

? Para ahondar en los componentes del ODS 4, consúltese: <https://www.un.org/ 
sustainabledevelopment/es/education/>. 
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No cabe la menor duda de que las funciones económicas de la educación son 
importantes, pero hay que sobrepasar la visión estrictamente utilitaria y el 
enfoque de capital humano que caracteriza en gran medida el discurso inter- 
nacional del desarrollo. La educación no conlleva únicamente la adquisición 
de aptitudes, sino también la de los valores de respeto a la vida y a la dignidad 
humana necesarios para que reine la armonía social en un mundo caracteriza- 


do por la diversidad.'” 


Uno de los modos de educación que ha promovido una formación que 
reconozca la diversidad de saberes, individuos y culturas, ha sido la no formal. 
“La educación no formal aprueba el significado de cada cultura, especialmen- 
te para aquellos que viven sin la cultura “correcta, enseñada por los sistemas 
escolares modernos, y justifica muchos recursos para su autoidentificación”.'* 
Posicionándose así como clave para el acceso a distintas oportunidades de 
aprendizaje a lo largo de la vida y fuera de espacios eminentemente escolari- 
zados para personas de países tanto desarrollados como en vías de desarrollo, 
siendo promovida por los OI como clave para realizar acciones que contribu- 
yan a la formación que potencie un futuro sostenible. 


EDUCACIÓN NO FORMAL: CONCEPTO IMPULSADO DESDE LOS OI 


Alo largo de la historia, el ser humano ha sido educado a través de distintos 
medios, momentos y espacios, tal como lo evidencia Jaume Trilla al mencio- 
nar que “la educación no escolar, por supuesto, ha existido siempre; la que no 
ha existido siempre es precisamente la escolar”,'? sin embargo es a partir del 


10 UNESCO, Replantear la educación ¿Hacia un bien común mundial? [en línea]. París, 
UNESCO, 2015, p. 37. <https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000232697>. [Consulta: 
4 de abril de 2022.] 

*Hideki Maruyama y Miyuki Ohta, “Introduction: dynamics and analysis from non-formal 
education”, en H. Maruyama, ed., Cross-bordering dynamics in education and lifelong learning. 
A perspective from non-formal education [en línea]. Londres, Routledge, 2020, p. 12. 

2 Jaume Trilla, “La educación no formal y la ciudad educadora”, en Hugo Casanova y 
Claudio Lozano, coords., Educación, universidad y sociedad: el vínculo crítico. México, 
IISUE, UNAM/ UB, 2007, p. 24. 
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siglo XIX que ésta se configura prácticamente como el único esquema de edu- 
cación valorado y reconocido. 

Posterior a ese auge, a partir de la segunda mitad del siglo Xx, llega un 
momento en el que desde las prácticas pedagógicas y sociales se comienzan a 
tener dos claras percepciones: 


1.  Laprimera [...] es una obviedad que, a pesar de serlo, parecía medio igno- 
rada por las políticas educativas y por la reflexión pedagógica. Se trata del 
hecho de que las personas se educan también más allá de la escuela y de 
la familia; que los influjos educativos, buenos o malos, que se reciben a 
partir de otros entornos y medios son tanto o más potentes que los que 
proceden de la escuela, y que incluso interfieren en la acción de ella. 

2.  [..] se empieza a percibir que la escuela no es necesariamente la instancia 


más idónea para satisfacer cualquier demanda educativa.!* 


Estas percepciones se vieron reflejadas en una serie de factores que llevaron 
al cuestionamiento de lo escolar, tales como: 


+  Laextensión creciente de la demanda de educación por la incorporación 
de sectores sociales tradicionalmente excluidos de los sistemas educativos 
convencionales (adultos, tercera edad...). 

+ Transformaciones en el mundo del trabajo que obligan a operativizar 
nuevas formas de capacitación profesional (reciclaje y formación continua, 
reconversiones...). 

+ Ampliación del tiempo libre, lo que genera la necesidad de desarrollar 
actuaciones educativas que asuman a este ámbito como marco de actuación 
o como objetivo. 

+ Cambios en la institución familiar y en los aspectos de la vida cotidiana, 
urbanísticos, etcétera, que producen la necesidad de nuevas instituciones 
y medios educativos que asuman determinadas funciones educativas antes 


satisfechas por la familia e informalmente. 


13 Ibid., pp. 24-25. 
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+ Presencia creciente en la vida social de los medios de comunicación de 
masas que muestran de la forma más elocuente la ubicuidad real de lo edu- 
cativo y la necesidad de descentrar la, hasta entonces, casi exclusiva aten- 
ción pedagógica hacia la escuela; al propio tiempo la conveniencia de re- 
plantear incluso su función. 

+ Desarrollo de nuevas tecnologías que posibilitan diseñar procesos de 
formación y aprendizaje al margen de los sistemas presenciales de la es- 
colaridad convencional. 

+ Una sensibilidad social creciente sobre la necesidad de implementar ac- 
tuaciones educativas sobre sectores de la población en conflicto, socioe- 
conómicamente marginados, discapacitados, etcétera, y esto bien sea en 
el marco ideológico de la aspiración de progresar en la justicia social y el 
estado de bienestar, o bien persiguiendo una pura funcionalidad de control 


social.!* 


Sobre esta situación de desequilibrio dará cuenta el documento elaborado 
por Philip Coombs,'* intitulado La crisis mundial de la educación, disemina- 
do a principios de los años setenta donde se evidencia a nivel planetario y desde 
un claro cuestionamiento a la escuela que necesariamente requería transfor- 
marse, dando paso a su vez a reconocer otros modos de educación, nombrán- 
doles como no formal e informal, haciendo evidente la presencia de acciones 
educativas sistematizadas o no, presentes en la vida cotidiana e instituciones 
distintas a la escolar, dirigidas a distintos sectores de la población. 

A través de este planteamiento se despeja la idea de que la educación, en 
su más amplia expresión, es un elemento que queda limitado a un único es- 
pacio, fuera de la *vida real”, alejado de la vida cotidiana de las personas, pa- 
sando a concebirla como un proceso que también tiene lugar fuera de la es- 
cuela a través de procesos formativos válidos, pertinentes y necesarios. 

Es así que la ENF se posiciona como un modo clave y reconocido, de im- 
portancia en el proceso formativo de la humanidad, más adelante incluso como 


144 Idem. 
15 Primer director del Instituto Internacional de Planificación Educativa de la UNESCO, 
fundado en 1963, en París, Francia. 
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factor de movilidad social, de desarrollo pleno de la persona, y democratizador 
del acceso al conocimiento.'* 

Para definirla, en este capítulo se acude a María Inmaculada Pastor Homs 
quien la caracteriza como: 


Todo proceso educativo diferenciado de otros procesos, organizado, sistemá- 
tico, planificado específicamente en función de unos objetivos educativos deter- 
minados, llevado a cabo por grupos, personas o entidades identificables y re- 
conocidos, que no forme parte integrante del sistema educativo legalmente 
establecido y que, aunque esté de algún modo relacionado con él, no otorgue di- 


rectamente ninguno de sus grados o titulaciones.” 


Por ello, las actividades de ENF no necesariamente siguen una seriación, 
pero sí llegan a tener un eje común dependiendo del tipo de población o sec- 
tor social que estén atendiendo. Y si bien en un inicio se caracterizó como un 
modo que tenía lugar fuera del espacio escolar, ahora es posible identificar 
acciones que están vinculadas con el sistema de educación formal o que in- 
cluso se imparten dentro de la escuela.'* 

Desde la mirada de los Ol, lo que explica el interés por la ENF: 


[...] son las ventajas que presenta la enseñanza extraescolar para el desarrollo 
socioeconómico y/o sociocultural. Por otra parte, [vale mencionar que] la 


iniciativa no partió de los pedagogos, sino más bien de los investigadores e 


16 UNESCO, OREALC-UNESCO Santiago, UNESCO México, Educación no formal, desarrollo 
sostenible y la Agenda de Educación 2030. Estudio de prácticas de la sociedad civil en 
América Latina y el Caribe [en línea]. México, UNESCO, 2020, p. 41. <https://unesdoc. 
unesco.org/ark:/48223/pf0000375308>. [Consulta: 4 de abril de 2022.] 

17 María Inmaculada Pastor Homs, “Orígenes y evolución del concepto de educación no 
formal”, en Revista Española de Pedagogía [en línea]. Madrid, Universidad Internacional 
de La Rioja, septiembre-diciembre, 2001, vol. 59, núm. 220, p. 541. <https:// 
revistadepedagogia.org/lix/no-220/origenes-y-evolucion-del-concepto-de-educacion- 
no-formal/101400009894/>. [Consulta: 3 de abril de 2022.] 

18 Ibid., p. 528. 
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instituciones preocupados por el problema del desarrollo y por la necesidad de 


aprovechar los recursos humanos potenciales de las sociedades.'” 


Y fue así, que en un inicio la ENF impulsada por los Ol centró gran parte 
de su atención en el vínculo con la habilitación para el campo laboral o en el 
acceso a la educación para sectores desfavorecidos. En síntesis, se configuró 
como alternativa para acceder y participar del derecho a la educación inclu- 
so fuera del sistema educativo formal. 

A la par del reconocimiento de la ENF también se comienza a diferenciar 
a ésta de la educación informal y marcar claramente sus límites con la de ca- 
rácter formal. Lo cierto es que, si bien para el estudio de lo educativo y defi- 
nición de marcos de acción la educación se clasifica en los modos antes 
mencionados, éstos tienen distintos puntos de encuentro en el sujeto, ya que 
en síntesis todos aportan a su formación en distintos planos: intelectual, físi- 
co y emocional. Como bien menciona Trilla: *[...] no entenderemos el proce- 
so educativo interno de una persona si no somos capaces de entender que lo 
que al sujeto le ocurre en la familia, en la calle, etcétera. El individuo en su 
experiencia educativa integra de formas muy complejas todos estos heterogé- 
neos influjos educativos que recibe de aquí y de allá”? 

Sin embargo, uno de los señalamientos críticos que se le han hecho a la 
ENF tiene que ver con cómo puede ser utilizada en el marco de las sociedades 
globalizadas y del conocimiento para justificar el deslinde de responsabilidad 
por parte del Estado para garantizar el derecho de acceso a la educación para 
todos, en la medida en la que, siguiendo las directrices y recomendaciones de 
los O1, cada vez se demanda a la ciudadanía mayor número de actitudes y 


19 Ali Hamadache, “La educación no formal: concepto e ilustración”, en Perspectivas. 
Revistra Trimestral de Educación [en línea]. 1991, vol. 21, núm. 1, p. 123. <https://unesdoc. 
unesco.org/ark:/48223/pf0000090336_spa>. [Consulta: 5 de abril de 2022.] 

“Jorge Camors, “Educación No Formal Política Educativa del MEC 2005-2009”, en Marcelo 
Morales, comp., Aportes para la elaboración de propuestas de políticas educativas. Educación 
no formal. Una oportunidad para aprender [en línea]. Montevideo, MEC, Dirección de 
Educación-UNESCO, 2009, p. 32. <https://issuu.com/matilez/docs/aportes_educacion_ 
no_formaluruguay>. [Consulta: 5 de abril de 2022.] 

21 J, Trilla, op. cit., p. 29. 
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conocimientos que el propio Estado no brinda por carecer de un proyecto de 
formación o de recursos e intenciones para hacerlo. 

Otro señalamiento tiene que ver con la finalidad compensatoria o asisten- 
cialista que adquieren algunos programas de ENF, ya que se imparten para 
resarcir las carencias y deudas de acceso a las áreas no atendidas por la edu- 
cación formal pero que son responsabilidad de esta última, reduciendo la ENF 
a soluciones inmediatas sin buscar resolver de manera estructural las proble- 
máticas que afectan la educación. 


EL CASO DE LA UNESCO Y SU PROPUESTA DE APRENDIZAJE 
A LO LARGO DE LA VIDA VINCULADA A LA ENF 


Continuando con el eje de los OI y el impulso que dieron a la ENF, en un 
inicio, como modo clave de educación para resarcir la crisis de la educación 
escolarizada, en este apartado se pondrá el foco de atención en el OI encar- 
gado de los temas relacionados con la educación, la ciencia y la cultura, es 
decir, la UNESCO, específicamente en su propuesta de educación a lo largo de 
la vida y en cómo se considera que la ENF es clave para el ejercicio y concre- 
ción de la misma. 

La UNESCO es el único Ol dedicado exclusivamente al ámbito educativo. Su 
antecedente de creación se remonta a un par de años después de haber finali- 
zado la Primera Guerra Mundial, específicamente a 1920, cuando la Sociedad 
de Naciones consideró la necesidad de crear un órgano de cooperación inte- 
lectual” a nivel internacional que trabajara de manera conjunta con los go- 
biernos de los países en la materia. Fue así que se constituyó en 1922 la Co- 
misión Internacional de Cooperación Intelectual con la finalidad de restaurar 
entre academias y especialistas los lazos que el conflicto bélico había quebran- 
tado. Hacia 1924, con el objetivo de fortalecer la labor de la Comisión, el go- 
bierno francés propuso la creación de un Instituto Internacional de Coopera- 
ción Intelectual al cual dotaría del presupuesto para su actuar. 


2 Entendida en su momento como el intercambio en materia de educación, ciencias, 
letras, artes, traducción y protección de derechos de autor. 
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El Instituto entró en operación en 1926, organizado en siete secciones bajo 
las cuales se agruparon sus ámbitos de acción entre los que destaca el educa- 
tivo desde el cual, además de otras acciones, se dedicó a realizar estudios y 
propuestas, poniendo especial atención a la educación de adultos, la educación 
rural, la enseñanza cívica, el uso del cine, la radio y la prensa, las bibliotecas 
populares y la enseñanza de la paz.” 

Dicho Instituto operó hasta 1940, debido al inicio de la Segunda Guerra 
Mundial; no obstante, su impulso de cooperación e interés en lo educativo no 
se disolvió y en 1942 tuvo lugar la instauración de la Conferencia de Ministros 
Aliados de Educación (CAME) en Reino Unido. En 1945, una vez concluida la 
Segunda Guerra Mundial, la CAME organizó en Londres una Conferencia de 
las Naciones Unidas para el Establecimiento de una Organización Educativa 
y Cultural a la que se dieron cita representantes de 44 países que, entre otras 
decisiones, establecieron la creación de una organización encargada de gene- 
rar una cultura de paz. “En su opinión, la nueva organización debería afianzar 
la “solidaridad intelectual y moral de la humanidad y, al hacerlo, evitar el es- 
tallido de otra guerra mundial”.”* 

Así surge la UNESCO como organismo afiliado a la Organización de las 
Naciones Unidas bajo el lema: construir la paz en la mente de los hombres y de 
las mujeres, a través del fomento a la cooperación internacional en los ámbitos 
de su competencia.? 

Actualmente, la misión de la UNESCO es “[...] contribuir a la consolidación 
de la paz, la erradicación de la pobreza, el desarrollo sostenible y el diálogo in- 
tercultural”?* En cuanto al ámbito educativo, la UNESCO ha definido como fi- 
nalidad la elaboración de instrumentos que permitan la formación de ciuda- 
danías mundiales a través de distintos modos de educación: formal, no formal 


% Fernando Valderrama, Historia de la UNESCO [en línea]. París, UNESCO, pp. 6-7. <https:// 
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000187578>. [Consulta: 26 de julio de 2022.] 

24 UNESCO, “Sobre la UNESCO”, [página web], 2021. <https://es.unesco.org/about-us/ 
introducing-unesco>. [Consulta: 27 de abril de 2022.] 

2% Para conocer más sobre la UNESCO, consúltese: <https://www.youtube.com/watch?time_ 
continue=628%v=_bo0VEQrt2P48feature=emb_title>. 

26 UNESCO, ¿Qué es la UNESCO? ¿Qué hace? [en línea]. París, UNESCO, 2009, p. 3. <https:// 
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000147330_spa>. [Consulta: 16 de abril de 2022.] 
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e informal, que posibiliten que ésta esté presente en el ser humano a lo largo 
de toda la vida. 

A continuación, se ahondará en cómo concibe este OI la educación no 
formal y la educación/aprendizaje a lo largo de la vida, ya que “en el caso de 
la UNESCO no es posible entender su acción en educación sin tener en cuenta los 
dos postulados que van a condicionar toda su labor educativa, es decir, la de- 
mocratización de la educación y la educación permanente [ahora denomina- 
da aprendizaje a lo largo de la vida]”.? 

En la actualidad, la UNESCO concibe la ENF como un complemento de la 
educación formal, o como una alternativa para quienes no tienen acceso a es- 
ta última, definiéndola de la siguiente manera: 


Educación institucionalizada, intencionada y organizada por un proveedor de 
educación. La característica que define la educación no formal es que represen- 
ta una alternativa o un complemento a la educación formal de las personas 
dentro del proceso de aprendizaje a lo largo de la vida. Con frecuencia, se 
plantea como una forma de garantizar el derecho a la educación para todos. 
Atiende a todos los grupos de edad aunque no está necesariamente estructu- 
rada como una trayectoria continua. La educación no formal puede ser corta 
en términos de duración y/o intensidad y habitualmente se imparte bajo la 
forma de cursos cortos, seminarios o talleres. En general, no conduce a certi- 
ficaciones reconocidas por las autoridades nacionales o subnacionales compe- 
tentes como equivalentes a las otorgadas por la educación formal. En ocasiones 
no otorga certificación alguna. La educación no formal incluye programas que 
pueden contribuir a la alfabetización de jóvenes y adultos, a la educación de los 
niños no escolarizados, así como programas destinados a impartir habilidades 
básicas para la vida, destrezas ocupacionales o programas orientados al desa- 


rrollo social o cultural. 


27 Carmen Saban, “Educación permanente” y “aprendizaje permanente”: dos modelos 
teórico-aplicativos diferentes”, en Revista Iberoamericana de Educación [en línea]. Madrid, 
OEI, 2010, núm. 52, s/p. <https://rieoei.org/historico/documentos/rie52a10.htm>. 
[Consulta: 20 de abril de 2022.] 

28 UNESCO, “Educación no formal” en Learning Portal-Glossary [página web]. IIEP, UNESCO, 
2022. <https://learningportal.iiep.unesco.org/es/glossary/e>. [Consulta: 2 de abril de 2022.] 
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Así, reconoce a los proyectos de ENF como una estrategia que permite la 
interacción entre distintas personas independientemente de la edad, el idioma, 
la escolaridad, la zona geográfica, etcétera, convirtiéndola en una opción am- 
plia que trasciende las etapas asociadas a la educación obligatoria, concibiendo 
como “uno de los éxitos de la educación no formal [...] [el] que se aparta de 
la secuencia monocrónica, donde todos deben ir a un mismo ritmo y nivel. 
Este tipo de educación utiliza estrategias cronológicas, es decir, variados re- 
cursos educativos que atienden a la diversidad de estudiantes y contextos”? 

Bajo esta definición, uno delos principios clave dela ENF es la flexibilidad, ** 
la cual se manifiesta en: duración, temáticas, estrategias didácticas, población 
participante y perfiles del personal docente. Por tanto, los programas de ENF por 
lo regular cuentan con una duración corta, además de centrarse en conoci- 
mientos específicos y en ocasiones prácticos que permiten la adquisición de 
habilidades de aplicación casi inmediata, hecho que les permite dar respuesta 
alas nuevas necesidades de aprendizaje que van surgiendo,?' permitiendo que 
las curvas de aprendizaje sobre temas y problemáticas contemporáneas sean 
atendidas de manera más rápida y focalizada. 

Como es posible observar, los alcances de la ENF son evidentes en distintos 
planos de la sociedad, por tanto, se puede asumir que este modo de educa- 
ción tiene una tarea importante en la formación en temas emergentes que 
permitan desarrollar entornos más sustentables, amigables, dialogantes, coope- 
rativos e informados. 

De hecho, es la UNESCO el OI que en el marco de la Agenda 2030, a la que 
se aludió con antelación, reconoce la valía de la ENF ya que es en este modo 
de educación donde: 


% UNESCO, OREALC-UNESCO Santiago, UNESCO México, Op. cif., p. 59. 

30 María de Lourdes Pinto, “Prefacio”, en Influencia de los organismos internacionales en 
las políticas educacionales: ¿sólo hay intervención cuando hay consentimiento? [en línea]. 
Buenos Aires, CLACSO, 2017, p. 7. <http://biblioteca.clacso.edu.ar/gsdl/collect/clacso/ 
index/assoc/D13322.dir/Influencia_de_los_organismos_internacionales.pdf>. [Consulta: 
2 de abril de 2022.] 

31 M. 1. Pastor Homs, Op. cit., p. 530. 
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Se encuentran experiencias ricas en diversidad de abordajes, que aportan y 
recuperan contenidos cognitivos y no cognitivos del aprendizaje. Estas experien- 
cias también proporcionan los conocimientos, capacidades, los valores y las 
actitudes que necesitan las personas para vivir una vida fructífera, adoptar 
decisiones fundamentadas y asumir un papel activo en el ámbito local y mun- 
dial con el fin de resolver los problemas relacionados con la Meta 4.7 [en alusión 
al ODS 4]: educación para el desarrollo sostenible y la adopción de estilos de 
vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promoción 
de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial, la valoración de 


la diversidad cultural y la contribución de la cultura al desarrollo sostenible.?? 


En cuanto al aprendizaje a lo largo de la vida, se trata de un concepto que 
se usa por primera vez en 1960 por la UNESCO, la OCDE y el Consejo de Euro- 
pa bajo otros términos que se han considerado sinónimos, este último hace 
uso del término educación permanente, mientras que la OCDE alude a educa- 
ción recurrente y la UNESCO a educación a lo largo de la vida. 

Fue el entonces Instituto UNESCO para la Educación, hoy Instituto UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida (UIL) el que desarrolló el con- 
cepto educación a lo largo de la vida para, en los tiempos recientes, transitar 
al de aprendizaje a lo largo de la vida. Este punto es importante ya que, a decir 
de la propia UNESCO, el concepto de aprendizaje tiene un mayor alcance que 
el de educación, pero desde el lenguaje pedagógico esto se asume como un error 
puesto que la educación es el proceso humano, histórico y social en el que 
confluyen tanto la enseñanza como el aprendizaje, teniendo en cuenta a los 
diversos actores, ideales, metodologías y saberes para el logro de una finalidad 
educativa. Al nombrar sólo el aprendizaje se está negando la complejidad del 
proceso educativo, es por ello que el debate de denominarle educación o 
aprendizaje a lo largo de la vida aún es vigente, sobre todo en la región lati- 
noamericana, aunque el OI sigue con la campaña de reafirmar el término 
“aprendizaje”.* 


32 UNESCO, OREALC-UNESCO Santiago, UNESCO México, Op. cit., p. 40. 

33 Se considera importante hacer esta acotación ya que aprendizaje a lo largo de la vida 
es una premisa cada vez más utilizada por los organismos internacionales, que remite a 
ese proceso en el que sólo el sujeto, en su individualidad es responsable de su aprendizaje, 
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Continuando con el recorrido de la construcción y propuesta del principio 
de aprendizaje a lo largo de la vida, una década después, en los años setenta, 
éste es mencionado como educación a lo largo de la vida en diversos docu- 
mentos e informes de la UNESCO, como medio para resarcir los distintos 
manifiestos negativos que se elaboraban sobre la escolarización, situando a su 
vez a la ENF como clave alternativa y complementaria para brindar formación 
en distintos ámbitos, momentos y espacios en relación, principalmente, con 
temas de coyuntura que permitieran una mejor adaptación de las personas a 
su entorno: 


-La escuela ha dejado de considerarse el único lugar de enseñanza y hoy ya no 
puede pretender monopolizar las funciones educativas de la sociedad. Además, 
las posibilidades de aprendizaje comprenden elementos múltiples y diversos 
que no pueden considerarse partes de un sistema único, administrado y super- 
visado por una autoridad centralizada. 

-La enseñanza ya no depende únicamente de los departamentos responsables 
de la educación nacional, sino también de otros servicios e instituciones, en 
especial los que trabajan en la esfera del desarrollo. [Como ya se mencionó, el 
desarrollo de las naciones se configura como uno de los objetivos rectores de 
acción de los Ol, es la pauta desdela que justifican su posibilidad de intervención]. 
-La enseñanza y el aprendizaje han dejado de considerarse sinónimos de 'esco- 
laridad: [...] 

-[...] la falta de correspondencia entre las situaciones cada vez más complejas 
creadas por la actividad humana y el lento desarrollo de nuestra capacidad para 


hacernos cargo de ellas.** 


Sin embargo, no es sino hasta la década de los noventa que el concepto va 
a ampliar sus alcances en el ámbito pedagógico a raíz de la publicación en 1996 
del documento de la UNESCO intitulado La educación encierra un tesoro, pro- 


quitando carga al contexto económico, político y social que gira en torno a ello. 
Priorizando técnicas y métodos inamovibles que tecnifican lo educativo y, por ende, a la 
disciplina responsable de su estudio: la pedagogía. También se tiene claro que este dilema 
entre términos se debe a problemas de traducción. 

34 A. Hamadache, op. cif., pp. 123-124. 
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puesta que tiene un gran impacto en lo educativo debido a las distintas de- 
mandas que la sociedad del conocimiento comienza a realizar a la ciudadanía 
para continuar participando en los procesos públicos y configurar el propio 
desarrollo personal. 

De manera más reciente, es en 2005 cuando en la Conferencia General de 
la UNESCO se discute de manera explícita la importancia del reconocimiento, 
validación y acreditación de la educación no formal impartida en distintas 
etapas de la vida, introduciendo nuevas lógicas de organización de estos mo- 
dos de educación; no obstante, el ejercicio no trascendería hasta tiempo 
después.** 

Actualmente el aprendizaje a lo largo de la vida es un término que permea 
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y se asume como componente 
transversal para el logro de los 17 ODS que la componen, definiéndolo como: 
“[...] los aprendizajes que hacen las personas a lo largo de la vida, [...] en todos 
los espacios y mediante todos los recursos disponibles, combinando aprendi- 
zaje en entornos formales, no-formales e informales”. 

En el siguiente esquema se muestran los modos y espacios de acción del 
mismo, resultando pertinente hacer la acotación que en este texto se hará 
énfasis en aquellos que pertenecen a la ENF, evidenciando que la población 
que atiende es diversa y no está clasificada por edades, siendo entonces una 
educación no graduada, pero sí guiada, aunado a que no se tiene un currícu- 
lo formal sino uno enfocado en temáticas que van desde elementos vinculados 
a la vida sostenible hasta aquellos que contribuyen a la profesionalización. 


35 Madhu Singn, Global Perspectives on Recognising Non-formal and Informal Learning. 
Why Recognition Matters [en línea]. UIL-UNESCO, Springer, 2015, p. V. <https://unesdoc. 
unesco.org/ark:/48223/pf0000233655>. [Consulta: 14 de abril, 2022.] 

36 UNESCO, El enfoque de Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida. Implicaciones para la 
política educativa en América Latina y el Caribe [en línea]. París, UNESCO, 2020, p. 11. 
<https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373632_ 
spa?posInSet=388queryId=3c96ff1e-b895-4232-8df4-04c3dd5c11b7>. [Consulta: 6 de 
abril de 2022.]. Vid. supra el capítulo uno de este libro para identificar los elementos de 
cada modo de educación. 
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Esquema 1. Oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos?” 


Educación Educación | | Educación Educación post- | Educación Grado en Nivel de maestría, Nivel de 
ES secundaria || secundaria secundaria terciariade pesa especialización doctorado o 
Educación MENE » baja alta noterciaria | ciclocorto equivalente o equivalente equivalente 
de la primera (CINE2) (CINE 3) (CINE 4) (CINE 5) (CINE 6) (CINE 7) (CINE 8) 
infancia z 
Galo (CINE 0) Necesidades educativas especiales, formación técnica y profesional | 
conduce aa la y 
obtención de un E s +5 z AE A ] 
título, diploma o Educación de segunda oportunidad ) pprerdrase de m oficio, aprendizaje práctico aplicado, formación en internado | 
certificado 0 Nivel del marco de cualificaciones || NWel2del | | Nivel3del | | Niveladel | | Nivel5del | | Nivel6del || Nivel7del || Nivel8del | 
MCvalidad | (TARA me |[_ mM || mM || MC MC MC MO 
aprendizaje 
no formal e 
informal P— WA 7] r 
AS J 
NO FORMAL: Programas de alfabetización de Formación para la adquisición de competencias profesionales, perfeccionamiento profesional, 
conduce a la jóvenes y adultos pasantías 
obtención deun || Atención de - = A = > An AA A 
cartficadano la primera P a Formación sobre competencias para la vida, salud e higiene, planificación familiar, conservación del 
O infancia LS medio ambiente, formación en informática 
certificado Desarrollo social o cultural, deporte organizado, artes, artesanías 
INFORMAL: na Aprendizaje autodirigido, dirigido por la familia, dirigido por la sociedad: lugar de trabajo, familia, comunidad local, vida cotidiana 
a ii 
ningún título el marco Aprendizaje fortuito: leer periódicos, escuchar la radio, visitar museos 
familiar 


Fuente: Equipo del Informe GEM. 


Aunado a esta clasificación, siguiendo la pauta del desarrollo de las nacio- 
nes como fin último, la UNESCO se ha caracterizado por abanderar diversos 
proyectos relacionados con la educación que se extiende a lo largo de la vida 
y la ENF, la cual clasifica en tres niveles, los cuales varían de acuerdo con el 
ámbito de intervención, las personas y la etapa de vida en la que se encuentran: 


[1.] El desarrollo personal y cultural, que es el que da sentido a la existencia de 
cada individuo; [2.] el desarrollo social, que se refiere al lugar ocupado en una 
comunidad, la ciudadanía, la participación política y la sociabilidad; y [3.] el 
desarrollo profesional, que guarda relación con el empleo no precario y de 
calidad, el vínculo con la producción, la satisfacción profesional y el bienestar 


material,*% 


Se cierra este apartado mencionando que, si bien a la fecha no existe una 
definición única de aprendizaje a lo largo de la vida, se tiene claridad respec- 


37 UNESCO, El enfoque de Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida. Implicaciones para la 
política educativa en América Latina y el Caribe, p. 11. 

3%UNESCO, Hacia las sociedades del conocimiento: informe mundial de la UNESCO [en línea]. 
París, UNESCO, 2005, pp. 84-85. <http://www.lacult.unesco.org/docc/2005_hacia_las_ 
soc_conocimiento.pdf>. [Consulta: 14 de abril de 2022]. 
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to a que se trata de un principio que reconoce que se puede aprender en todas 
las etapas de la vida, en distintos entornos y medios, definición que lo apro- 
xima a las características de la ENF. 


DOCUMENTOS CLAVE: APRENDIZAJE A LO LARGO DE LA VIDA 


Continuando con el trabajo realizado por la UNESCO respecto al enfoque que 
aquí se aborda, fue este OI el que publicó al menos tres documentos que se con- 
figuraron como base para la definición, entendimiento y legitimación de la 
ENE, a través del principio de aprendizaje a lo largo de la vida que permitió 
concebir que los procesos formativos no se restringen al espacio escolar, 
sino por el contrario, lo trascienden reconociendo así a la ENF como un ele- 
mento clave para su concreción. Los textos a revisar son los siguientes: La 
crisis mundial de la educación, Aprender a ser: la educación del futuro y La edu- 
cación encierra un tesoro. 


1. La crisis mundial de la educación 


Como ya se mencionaba en el apartado previo, fue en la década de los años 
setenta cuando se comenzó a cuestionar la pertinencia de la escuela como la 
única institución educadora legitimada y a asociar la necesidad de considerar 
actividades de carácter alternativo. De ello se da cuenta en el libro La crisis 
mundial de la educación, de Philip Coombs publicado en 1968, el cual fue 
retomado para una nueva versión sobre el tema, publicada en 1985 intitulada 
La crisis mundial de la educación. Perspectivas actuales. 

En estos documentos se hace explícita la crisis en la que se encuentran los 
sistemas educativos del mundo al considerarse estáticos, poco críticos respec- 
to a sus tareas y alcances, así como anquilosados ante las nuevas demandas de 
las sociedades del momento, por lo cual se hace necesaria una reforma de los 
mismos; aunado a la consideración y reconocimiento de otras formas de 
educación que tengan lugar fuera del espacio escolar, es así como haciendo 
alusión a la educación para adultos, a la formación para el trabajo, servicios 
de extensión, entre otros, Coombs plantea e introduce en este texto el término 
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de la ENF mencionando que “existe, por lo tanto, un acuerdo bastante gene- 
ral de que este “otro sistema” indefinido de la enseñanza es importante y me- 
rece mayor atención”.-9 

Así, es posible identificar que el concepto surge en un primer momento 
para visibilizar y categorizar todas aquellas actividades educativas que se lle- 
vaban a cabo o se podrían realizar fuera del espacio escolarizado para com- 


pensar la crisis de la educación formal: 


El descubrimiento” conceptual de las numerosas y heterogéneas actividades 
“fuera de la escuela”, que en los hechos se desarrollaban desde muy antigua data, 
encontró facilitada su difusión en un contexto en el que comenzaba a identi- 
ficarse la crisis de la escuela desde diferentes perspectivas. Por un lado, frente 
a la incapacidad de la escuela para responder a las necesidades educativas de 
toda la población y por otro, frente a su papel en la reproducción socioeconó- 


mica y cultural. 


Aunado a ello y teniendo en consideración la necesaria reforma de la edu- 
cación formal, Coombs señala que: 


El nuevo esfuerzo ha de encaminarse, no tanto a la producción de una persona 
educada como a la producción de una persona educable, que pueda aprender y 
adaptarse eficientemente, durante toda su vida, a un medio ambiente que está 
en constante evolución [...]. Siempre nos ha parecido singularmente artificial 
decir que una persona que asistió a la escuela fue “educada y que aquella per- 


sona que no asistió, no lo fue. Los hechos desmienten esa distinción.** 


Es así que se introduce la concepción de educación permanente a la cual 
se aludirá de manera explícita en el siguiente informe en la materia; no obs- 


3 Philip Coombs, La crisis mundial de la educación. Barcelona, Península, 1971, p. 201. 
1 María Sirvent et al., “Revisión del concepto de Educación No Formal”, en Cuadernos 
de Cátedra de Educación No Formal [en línea]. Buenos Aires, UBA, 2006, p. 4. <https:// 
www.fceia.unr.edu.ar/geii/maestria/TEMPORETTI/EducaNoFormal/SIRVENT-MT_ 
EDUCACION%20NO%20FORMAL.pdf>. [Consulta: 12 de abril de 2022] 

+ P. Coombs, op. cit., pp. 159, 250. 
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tante, vale mencionar que es aquí donde se hacen evidentes los principios de 
educandidad y educabilidad aludiendo a que todo ser humano es educado y 
potencialmente educable, desde unos referentes u otros, los cuales deben ser 
reconocidos puesto que finalmente está reflejando un saber, que quizá no es 
legitimado por las instancias oficiales, pero resulta igual de pertinente para el 
desarrollo del sujeto. 

Bajo el marco de desarrollo que mueve a los 01, Coombs también toma en 
cuenta como un elemento más a tener en consideración para modificar la 
educación y validar la ENE, la región geográfica en la que se encuentre el país, 
aludiendo a que los países industrializados podrán diseñar finalidades educa- 
tivas distintas a las de los países que no lo están tanto y que requieren de 
mayor apoyo para lograr educar a sus habitantes, viendo a la ENF como prin- 
cipal medio para brindar educación a aquellos que no han tenido oportunidad, 
por diversos motivos, de ingresar al sistema educativo formal. 

Actualmente la UNESCO aún concibe una diferencia de la ENF de acuerdo 
al hemisferio en el que tiene lugar al mencionar que: 


En el Norte Global, la clara distinción entre el aprendizaje formal y no formal 
ha proporcionado un modo de ejemplificar la división entre el aprendizaje 
acreditado y no acreditado. En el Sur Global, por otro lado, el aprendizaje no 
formal suele estar organizado por el Estado y, en algunos casos, es la mejor 


opción para los jóvenes que no han podido beneficiarse de la educación básica.* 


2. Aprender a ser: la educación del futuro 


Posterior al primer libro de Philip Coombs sobre la crisis de la educación en 
el mundo, la UNESCO publicó su informe Aprender a ser: la educación del fu- 
turo, elaborado por la Comisión Internacional sobre el Desarrollo de la Edu- 
cación, en 1972, coordinado por Edgar Faure (denominado por ello Informe 


* UNESCO, Reconocimiento, validación y acreditación de la educación básica de jóvenes y 
adultos como fundamento del aprendizaje a lo largo de toda la vida [en línea]. París, 
UNESCO, 2021, p. 9. <https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000375953>. [Consulta: 
19 de abril de 2022.] 


132 


C4 »] 


Faure), considerado como la primera publicación de la UNESCO en relación 
con el ahora denominado aprendizaje a lo largo de la vida como medio para 
alcanzar la construcción de una “ciudad educadora”. 

En el informe se asegura que la educación deberá ser concebida como un 
proceso constante que se prolonga a lo largo de la vida del ser humano que 
le permita ser en todas sus dimensiones, introduciendo de esta manera el 
termino educación permanente.* 

Al mencionar la educación permanente, se reconoce que no es una idea 
nueva ya que de manera consciente o inconsciente el ser humano no deja de 
“instruirse a lo largo de toda su vida” a través de la influencia de los ambientes 
en los que se ubica y experiencias específicas, “lo que ocurre es que esta diná- 
mica natural no encontraba apenas hasta ahora estructuras en que apoyarse 
para trascender el azar e inscribirse en el sentido de un proyecto deliberado”.** 

Se da también una justificación de la consideración de la educación per- 
manente que parte de concebir que: 


Las exigencias del desarrollo social, económico y cultural de las sociedades del 
siglo XX hacen que centenares de millones de adultos tengan necesidad de 
educación, no sólo como en el pasado por el placer de perfeccionar sus cono- 
cimientos o de contribuir a su propio desarrollo sino para poder hacer frente a 
las necesidades de sus sociedades y ofrecerlas [sic] las potencialidades máximas 


de una colectividad educada.* 


Es así que se plantea la necesidad de dejar atrás la educación rígida para 
dar paso a la apertura del sistema educativo reconociendo otras formas de 
brindar educación no escolarizada en la que el educando se coloque al centro 
y tome un papel más activo de su propio proceso de formación: 


% Edgar Faure, “La educación y el destino del hombre”, en El Correo [en línea]. París, 
UNESCO, noviembre, 1972, p. 6. <https://biblioteca.org.ar/libros/325697.pdf >. [Consulta: 
22 de abril de 2022.] 

4 E, Faure etal., Aprender a ser. La educación del futuro. Madrid / París, Alianza/ UNESCO, 
1973, p. 219. 

4 Idem. 
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El hecho es que la educación está a punto de franquear las fronteras en las que 
la encerraron los decretos de una tradición secular. Poco a poco toma posesión 
de su verdadero campo, el cual se extiende, en el espacio y en el tiempo, a la 
esfera entera de la persona humana, en la plenitud de sus dimensiones, dema- 
siado bastas y demasiado complejas para contenerse en los límites de un 'siste- 
ma' en el sentido estadístico no evolutivo del término. En el hecho educativo, 
el acto de enseñar cede el paso al acto de aprender. Sin cesar de ser enseñado, el 


individuo es cada vez menos objeto y cada vez más sujeto.“ 


Respecto a la idea de educación permanente,” Jaume Trilla considera que 
se trata del “primer recurso terminológico” del que se hizo uso en el vocabu- 
lario pedagógico para visibilizar y legitimar instituciones, medios y recursos 
educativos no escolares, puesto que, desde su perspectiva, con la cual se coin- 
cide, lo que no se nombra no existe. 

A su vez reconoce que el aporte de la educación permanente fue evidenciar 
que las personas pueden educarse siempre, denotando así la “extensión tem- 
poral” de los procesos educativos, pero a su vez connotando *[...] su extensión 
horizontal o institucional: la operativización de la idea de educación perma- 
nente exige la disponibilidad de otros muchos recursos educativos además de 
los escolares”.** Es decir, no se limita a una cuestión de extensión de tiempo 
en la escolarización, sino que amplía los marcos de acción de lo educativo a 
otras instancias que operan bajo esquemas distintos a los de la escuela siendo 
incluso más horizontales, con temáticas específicas y recursos provenientes 
de sectores distintos, etcétera. 


3. La educación encierra un tesoro 


Años más tarde, hacia la década de los noventa, se consideraba que la educa- 
ción permanente definida en el Informe Faure tenía en la ENF un tipo de 


4 Ibid., p. 241 

7 Cf. J. Trilla, op. cit., p. 28. Trilla acota la educación permanente como una idea más que 
un concepto. 

8 Idem. 
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educación pertinente para desarrollarse ya que las propuestas en el ámbito se 
caracterizaban por: 


Ser actividades organizadas, estructuradas (si no, entran en el ámbito de la 
educación informal); destinadas a un público identificable; tender a alcanzar 
un conjunto determinado de objetivos educativos; llevarse a cabo en un ámbi- 
to ajeno al sistema educativo establecido y estar dirigidas a alumnos no matricu- 
lados en el sistema formal (aunque en algunos casos la enseñanza puede im- 


partirse en la escuela).* 


No obstante, si bien la propuesta de educación permanente del Informe 
Faure, profundiza sus dimensiones y se configura como un proyecto que 
busca desarrollar todas las posibilidades de formación que tengan lugar fuera 
de los sistemas educativos formales, éste no obtiene el eco esperado y la UNESCO 
configura un nuevo documento al respecto. 

Es entonces que en 1996 la Comisión Internacional sobre la Educación 
para el siglo XXI de la UNESCO publica un nuevo informe denominado La 
educación encierra un tesoro, coordinado por Jaques Delors (conocido también 
como Informe Delors). En este documento se concibe la educación como un 
instrumento necesario para que la humanidad pueda transitar hacia los 
ideales de paz, justicia social y libertad, para ello propone el concepto de 
educación durante toda la vida, recuperando para su definición elementos 
del concepto de educación permanente mencionado en el informe previo, 
pero aclarando que “esta noción va más allá de la distinción tradicional entre 
educación básica y educación permanente y responde al reto de un mundo 
que cambia rápidamente”. 

La educación para la vida, concebida como “llave de acceso al siglo XXT”, 
se caracteriza como flexible, diversa y accesible en tiempo y espacio, que sí 
considera la actualización en materia profesional, pero sobre todo la aportación 
que puede hacer a la realización de la persona y su entorno. 


1% A. Hamadache, op. cif., p. 125. 
3% UNESCO, La educación encierra un tesoro. París, UNESCO, 1996, p. 16. 
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Así, se alude también a la noción de “sociedad educativa”, que hace refe- 
rencia a aquella *[...] en la que se ofrecen múltiples posibilidades de aprender, 
tanto en la escuela como en la vida económica, social y cultural”.>* 

Para lograr lo anterior, se proponen cuatro pilares en los cuales deberá 
basarse la educación a lo largo de la vida: aprender a conocer (a aprender), 
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser (elemento recupe- 
rado y ampliado del Informe Faure). 


Tabla 1. Los cuatro pilares de la educación a lo largo de la vida. 


Aprender a conocer 


Aprender a hacer 


Aprender a vivir 
juntos 


Aprender a ser 


Comprende el 
desarrollo de una 
cultura general y 
profundizar en 
saberes en un 
pequeño número de 
materias. Aunado a 
desarrollar la 
habilidad de 
aprender a aprender 
para continuar 
aprendiendo a lo 
largo de todo el 
desarrollo humano. 


Alusivo a no 
adquirir saberes 
únicamente para 
obtener una 
calificación 
profesional, sino 
también para contar 
con elementos para 
hacer frente a las 
situaciones que la 
realidad plantea y 
para trabajar en 
equipo. 


Implica desarrollar 
una comprensión 
por el otro y 
considerar que 
necesariamente 
existe una relación 
de interdependencia 
que permitirá llevar 
a cabo proyectos 
comunes que tengan 
como eje los valores 
de pluralismo, 
comprensión mutua 


y paz. 


Supone la necesidad 
de conocer y desa- 
rrollar una persona- 
lidad propia que 
pueda actuar con 
autonomía de juicio 
y de responsabilidad 
personal, para lo 
cual señala necesario 
considerar todas las 
posibilidades de 
cada persona: me- 
moria, razonamien- 
to, sentido estético, 
capacidades físicas, 
aptitud para comu- 
Nicar, entre otras. 


Elaborada con base en: UNESCO, La educación encierra un tesoro, p. 34. 


Es en este documento que la concepción de aprendizaje permanente se 
amplía más allá de los linderos dedicados a habilitar para el mercado laboral, 
la educación para adultos o la alfabetización, extendiendo su ámbito de acción 
a la búsqueda de una formación del ser humano que además de desarrollar 
una habilidad de aprendizaje continuo, puede hacer uso de los conocimientos 


% Ibid., p. 37. 
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construidos para interactuar mejor con la sociedad, asumiendo una respon- 
sabilidad no sólo individual, sino también colectiva. También es en ese texto 
donde se introduce y observa la transición que se consolidará años más ade- 
lante de sustituir la palabra educación por aprendizaje, debate mencionado 
previamente en este documento. 

Bajo esta tónica vale mencionar que es a partir del siglo XXI cuando los OL, 
especialmente la UNESCO, introducen el concepto de sociedades del 
aprendizaje,*? y desempeñan un papel preponderante en la difusión del mismo, 
marcando líneas de acción para que las naciones formen a sus educandos con 
las habilidades necesarias para que puedan generar estrategias de aprendizaje 
cada vez más autónomas, interactuar e intervenir de la mejor manera en su 
entorno, teniendo una participación más activa que no se limite al consumo 
de información que se les provee, sino también a la búsqueda y generación de 
la misma, con la finalidad de configurar nuevos conocimientos o rutas de apro- 
ximación al saber. 


PROPUESTA DE CONSOLIDACIÓN DEL APRENDIZAJE A LO LARGO 
DE LA VIDA COMO DERECHO HUMANO 


Se incorpora a este listado un cuarto documento, publicado en noviembre 
del 2021, que en palabras de David Atchoarena, director del Instituto de la 
UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida, sigue la lógica de los 
informes Faure y Delors que, si bien hasta ahora han servido como eje de los pro- 
yectos educativos de gran parte de los países del mundo, sobre todo este últi- 
mo, los retos actuales demandan un planteamiento renovado el cual se expre- 
sa en el texto intitulado Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo 
contrato social para la educación. 


% Definida como “comunidad que promueve una cultura de aprendizaje mediante la 
creación de asociaciones locales eficientes en todos los sectores de la comunidad y que 
apoya y motiva a ciudadanos y organizaciones a que se embarquen en un proceso de 
aprendizaje”. UNESCO, “Sociedad de aprendizaje”, en Learning Portal-Glossary [página 
web]. IIEP, UNESCO, 2022. <https://learningportal.iiep.unesco.org/es/glossary/sociedad- 
de-aprendizaje>. [Consulta: 27 de julio de 2022.] 
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Éste es resultado del trabajo realizado por la Comisión Internacional sobre 
Los Futuros de la Educación, coordinada por Sahle-Work Zewde (presidenta 
de la República Democrática Federal de Etiopía), el cual plantea *[...] la cues- 
tión de la función que puede cumplir la educación para dar forma a nuestro 
mundo común y nuestro futuro compartido de cara a 2050 y más allá”.59 

De este nuevo documento es importante resaltar que reincorpora el tér- 
mino educación como eje articulador y no sólo el de aprendizaje, como se 
determinó en el informe previo al nombrar los pilares. No obstante, continúa 
considerando el aprendizaje como el proceso más relevante del escenario 
formativo, conservando el término de “aprendizaje a lo largo de la vida”; lo an- 
terior, sin obviar la necesidad que existe de profesionalizar y brindar atención 
a la enseñanza y los sujetos docentes que la ejercen. 

Se concibe la educación como fundamental para el desarrollo de las socie- 
dades humanas, elemento que le exige una transformación propia repen- 
sándose de manera distinta, así como las relaciones entre alumnado y pro- 
fesorado y de éstos con el conocimiento y el mundo. 

Las preguntas que guiaron el trabajo de la Comisión fueron: ¿qué debería- 
mos seguir haciendo?, ¿qué debemos dejar de hacer? y ¿qué debería reinven- 
tarse de forma creativa? 

Se dio respuesta a las mismas a través de dos propuestas: 


1. Garantizar el derecho a una educación de calidad a lo largo de la vida, 
a través de la solicitud de ampliación del derecho a la educación ya 
considerado en el artículo 26 de la Declaración Universal de Derechos 
Humanos, en el que se incorporan dos elementos al derecho básico 
de acceso: la calidad y la permanencia en los procesos formativos a 
los que cada persona tendría oportunidad de ingresar o desarrollar 
de manera autónoma a lo largo de su vida, abriendo así un espacio 
en el que la ENF desempeñaría un papel preponderante. 


5% UNESCO, Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educación 
[en línea]. París, UNESCO, Fundación SM, 2022, p. 1. <https://unesdoc.unesco.org/ 
ark:/48223/pf0000381560?posInSet=38:queryld=N-EXPLORE-e75f503d-2ad7-4c38-bb1f- 
bb89754a3226>. [Consulta: 26 de julio de 2022.] 
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Esta propuesta también busca que se garantice el acceso a la informa- 
ción, a la cultura, a la ciencia, a acceder y contribuir al patrimonio 
común de conocimientos que se ha acumulado a lo largo de la historia 
y que está en constante evolución. 

2. Reforzarla educación como bien público y común. Si bien no se alude 
de manera explícita a un elemento vinculado únicamente con la ENF 
resulta pertinente mencionar que esta recomendación busca hacer 
explícito que para que este “nuevo contrato social” opere será necesa- 
rio que reciba financiamiento público y que todas las personas inte- 
grantes de las sociedades participen en los debates de carácter público 
relacionados con temas educativos.** 


Es así como en su capítulo 7 denominado “La educación en diferentes 
tiempos y espacios” se alude a la necesidad de que este nuevo contrato valore 
las diversas “culturas dinámicas de aprendizaje” respecto al derecho a la edu- 
cación para toda la vida como un principio que: 


[...] tiene enormes implicaciones para todos los niveles de la sociedad y nuestra 
vida colectiva, [...]. El trabajo, los cuidados, el ocio, las actividades artísticas, 
las prácticas culturales, los deportes, la vida cívica y comunitaria, la acción 
social, las infraestructuras, el compromiso digital y con los medios de comu- 
nicación son oportunidades de aprendizaje potencialmente educativas, peda- 
gógicas y significativas para nuestro futuro común, entre muchas otras. [...] [En 
este sentido] una de nuestras principales tareas es ampliar nuestro pensamien- 


to sobre dónde y cuándo se lleva a cabo la educación.** 


Por su parte, respecto a este tópico de configurar la educación de calidad 
alo largo de la vida como un derecho humano, el propio Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje alo Largo de Toda la Vida, plantea la necesidad de diseñar 
un “ecosistema de aprendizaje mundial” que reconozca, valide y acredite los 


“UNESCO, Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educación, 


pp. 2-3. 
5 Ibid., p. 110. 
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aprendizajes adquiridos en los distintos modos de educación, considerando 
que será necesaria la integración fluida del aprendizaje formal, no formal e 
informal, así como distintas modalidades educativas que impliquen presen- 
cialidad física y virtual: 


Este ecosistema permite un aprendizaje planificado o espontáneo, individual o 
colectivo en todas las esferas, a lo largo y ancho de la vida. Construye sobre la 
libre disponibilidad de recursos educativos -“bienes comunes de educación”- 
y tecnologías abiertas, al tiempo que fortalece las oportunidades de aprendiza- 
je a través de instituciones educativas transformadas, la reinvención de los 
espacios (públicos) para el aprendizaje y la revitalización del aprendizaje en el 


lugar de trabajo.* 


También considera necesario el cumplimiento de al menos tres imperativos: 
acceso al aprendizaje, resiliencia que permita resistir a distintas crisis, y trans- 
parencia en los recursos y equipos utilizados para la implementación del 
mismo.” Además, expresa la necesidad de eliminación de las fronteras entre 
la educación formal, no formal e informal, hecho que resulta aún difuso pues- 
to que cada una de ellas tiene alcances, recursos y actores distintos. 

En la contribución del UIL se menciona de manera tajante que sería viable: 


Dado que los itinerarios de aprendizaje ya no dependen de la edad y no se 
centran en la educación formal, el curso de la vida se ha diversificado más, 
con la educación y el aprendizaje teniendo lugar a lo largo de la vida. Las 
actividades de aprendizaje formal, no formal e informal permean todas las 
esferas de la vida, incluyendo el trabajo, la familia, el compromiso cívico y el 
ocio. Independientemente de edad, método o contexto, los educandos pueden 
aprender lo que elijan, ya sea para actualizar sus conocimientos o habilidades, 


para adaptarse a un entorno en constante cambio, para conseguir un mejor 


5 IL-UNESCO, Adoptar una cultura de aprendizaje a lo largo de la vida: contribución a la 
iniciativa Futuros de la Educación-Reporte: una consulta transdisciplinaria de expertos. 
Trad. de Edgar Daniel López. Hamburgo, UIL-UNESCO, 2021, p. 8. <https://unesdoc. 
unesco.org/ark:/48223/pf0000377810>. [Consulta: 23 de abril de 2022.] 

7 Ibid., p. 38. 
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trabajo o simplemente por el placer de mejorar sus habilidades y satisfacer 


su curiosidad. ** 


Para su concreción propone instaurar una visión en red de trayectorias de 
aprendizaje, además de recuperar y fortalecer de manera formal un sistema 
de Reconocimiento, Validación y Acreditación (RVA)?? que pueda validar los 
aprendizajes obtenidos en procesos de formación tanto no formales como 
informales, promocionando en primer lugar la incorporación de las escuelas 
y universidades como instituciones que promuevan y certifiquen el aprendi- 
zaje a lo largo de la vida que comprende actividades de orden formal, no 
formal e informal. Serían estas dos últimas para las cuales se requeriría gene- 
rar nuevos esquemas de validación y certificación, lo cual debe realizarse 
considerando a una gran diversidad de actores y saberes, para no caer en 
procesos poco democráticos y excluyentes que llevan de nueva cuenta a vali- 
dar sólo aquellos saberes producidos desde espacios hegemónicos y legitimados 
por quienes tienen el poder en la materia.** 

El reconocimiento, la validación y la acreditación de las actividades de 
“aprendizaje” no formal, implica para la UNESCO visibilizar y valorar las 
competencias ocultas y no reconocidas que las personas han obtenido en 
diferentes contextos a través de diversos medios en distintas fases de sus vidas. 

La propuesta considera que es necesario generar un entorno propicio para 
el aprendizaje a lo largo de la vida que considere: 


58 Ibid., p. 12. 

% Desde 2005 la UNESCO, desde su Instituto para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la 
Vida, trabaja para lograr el RVA para los aprendizajes derivados de la educación no formal 
e informal. 

60 La OCDE también trabaja en recomendaciones para generación de políticas y en 
documentar experiencias respecto al reconocimiento oficial de las actividades ubicadas 
en el plano de la educación no formal. Para conocer más al respecto, consultar: <https:// 
read.oecd-ilibrary.org/education/recognising-non-formal-and-informal- 
learning_9789264063853-enttpage6>. 

6! M. Singn, Op. cit., p. 34. 

6% Aquí se puede notar como la UNESCO modificó también el término y ahora se alude a 
la ENF como aprendizaje no formal. 
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.  Untejido social óptimo que permita erradicar la pobreza, la discrimi- 
nación y las desigualdades. 

+ Financiamiento suficiente y movilización de recursos, considerando 
responsabilidades compartidas de financiamiento. 

» Tecnología accesible y bien utilizada, contando con infraestructuras 
digitales de acceso abierto y protección de derechos fundamentales. 

+  Unuso crítico de las redes sociales, contrarrestando la información y 
promoviendo el aprendizaje colectivo. 

+ Un cambio cultural hacia el aprendizaje a lo largo de la vida, en los 
propios sistemas educativos, las distintas instituciones y la mente de 
las personas. 

+ Un valor comunal de la educación y el aprendizaje, considerando a 
este último como un bien común y no como mercancía. 

e Políticas educativas inclusivas, para garantizar planeación y progra- 
mación basadas en necesidades específicas. 

+ Multiples espacios para el aprendizaje.** 


Es decir, la UNESCO, a través del UIL, está apostando por desdibujar las líneas 
que dividen los modos de educación planteados desde los años setenta y de 
manera preocupante refuerza el hecho de que los aprendizajes construidos 
deben resultar útiles para la adaptación al medio incierto y demandante 
actual, dejando en segundo plano la propuesta de educar para conocer y 
contar con elementos para interactuar en la sociedad actual y transformarla. 


CONSIDERACIONES FINALES 


A modo de cierre, se considera pertinente mencionar que la ENF se constituyó 
como un modo de educación crucial en el que los O1 vislumbraron nuevas y di- 
versas formas de acercar la educación a poblaciones que se encontraban en 
desventaja frente a quienes tenían acceso a la educación formal, con el tiempo 
esta concepción se fue modificando por parte de los propios OI e instituciones 


6% UIL-UNESCO, Op. cit., p. 16. 
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que brindaban esta opción educativa, consolidándose como una aliada para 
concretar el principio de educación/aprendizaje a lo largo de la vida que como 
ya se describió en este capítulo tiene un antecedente ampliamente documen- 
tado que ha permitido identificar sus distintas aristas que van desde una 
perspectiva utilitaria a otra de carácter humanista. 

Ha sido a través de la ENF que se han abordado, de manera paralela o com- 
plementaria al sistema de educación formal, temas que los OI consideran 
cruciales para el desarrollo de las naciones al permitir bajo sus lógicas de acción 
la atención de personas con perfiles distintos aproximándoles a temas que les 
permitan instaurar una vida sostenible, tanto en lo individual como en lo 
colectivo, en entornos en los que las desigualdades y la incertidumbre imperan 
exigiendo cada vez más nuevos y distintos conocimientos y habilidades. 

Por ello, respecto a la propuesta de los O1 de borrar las fronteras entre los 
modos de educación se considera que sigue siendo vigente delinear marcos que 
permitan identificar los conocimientos adquiridos y construidos en unos y 
otros puesto que de no hacerlo la delimitación entre vida escolar, laboral y per- 
sonal quedará cada vez más desdibujada, asignando únicamente al sujeto la 
responsabilidad de su formación. Queda pendiente dar respuestas a preguntas 
como las siguientes: ¿Qué retos implicará esta unificación? ¿Qué papel des- 
empeñarán los sistemas educativos? ¿Qué implicaciones traerá el dejar de re- 
conocer los distintos modos de educación: formal, no formal e informal? ¿Cómo 
se operacionalizará en las naciones esta nueva propuesta educativa? ¿Qué 
implicaciones tiene negar la valía de procesos denominados no formales e 
informales buscando su institucionalización y certificación oficial? 

Hoy la UNESCO propone ampliar el derecho a la educación/aprendizaje a 
lo largo de la vida, teniendo a la ENF como principal alidada, hecho al que 
habrá que darle seguimiento puesto que si bien sus principios y objetivos son 
pertinentes y habilitan a la ciudadanía para hacer frente a la dinámica social 
cambiante, aún existe una deuda respecto al cumplimiento de la educación 
formal como derecho humano, tarea que los Estados no han logrado garanti- 
zar ante un exacerbado debilitamiento de los mismos frente a la intromisión 
de actores privados o incluso delincuenciales que coartan y condicionan el 
acceso a las distintas opciones de formación así como las prácticas de los 
múltiples agentes educativos. 
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Para hacer frente a este escenario se considera que más que eliminar las 
fronteras entre modos de educación, los OI y los gobiernos nacionales, deben 
diseñar políticas tanto nacionales como supranacionales que garanticen la 
flexibilidad en el acceso a la educación formal para todas y todos, fomentando 
a su vez programas de ENF no como elemento compensatorio y de sustitución, 
sino como espacio fundamental desde el cual se dé cabida a distintas opciones 
de desarrollo humano a partir del reconocimiento y construcción de conoci- 
mientos y habilidades diversas que permitan atender las necesidades hetero- 
géneas del mundo actual. 
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Organización, gestión y administración en 
el ámbito de la educación no formal 


ANA MARÍA DEL PILAR MARTÍNEZ HERNÁNDEZ! 


El hombre sólo por la educación puede 
llegar a ser hombre. No es nada más 
que lo que la educación hace de él. 


Immanuel Kant 


INTRODUCCIÓN 


La idea kantiana acerca del importante papel que juega la educación en la 
constitución del ser humano que se cita en el epígrafe sirve para introducir 
este capítulo, cuyo fin es el de desarrollar varias ideas en torno al origen, di- 
versidad, organización y administración de procesos de educación no formal. 

La primera de ellas, sobre la génesis y el desarrollo de la educación a lo largo 
del tiempo, centra el énfasis en la remota aparición de la educación no formal; 
enseguida, se presenta el tema del origen de las organizaciones sociales, con 
la intención de situar las formas de asociación humana, su vínculo con la 
distribución social del trabajo, la especialización de funciones y la educación, 
así como los grados de sistematicidad que pueden presentarse en la educación 
no formal en esos diversos ámbitos. 

De ahí deriva un apartado que se enfoca en la última idea del capítulo, en 
torno a las variaciones que pueden asumir la organización y la administración 
de procesos de educación no formal, describiendo algunos ejemplos de ésta 
en la actualidad. 


Licenciada y maestra en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). Profesora de tiempo completo del Colegio de 
Pedagogía en dicha institución. Correo electrónico: anamartinezOfilos.unam.mx 
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LA EDUCACIÓN INFORMAL Y NO FORMAL, LA DIMENSIÓN HISTÓRICA 


Lorenzo Luzuriaga, uno de los autores clásicos del pensamiento pedagógico, 


afirma que “la educación constituye una realidad esencial de la vida individual 


y social humana, que ha existido en todas las épocas y en todos los pueblos”? 


Si partimos de dicha afirmación es relevante remarcar que la educación es 
un hecho real, permanente y universal, un proceso esencialmente humano 
que incide lo mismo en el desarrollo del sujeto individual que en el de las 
comunidades y sociedades que los seres humanos hemos conformado a lo 
largo del tiempo. Se sigue lógicamente que son múltiples y variadas sus formas 
y prácticas, en concordancia con el grupo y la cultura que las generan. 

Sobre el nacimiento de la educación, seguimos especulando acerca de 
dónde, cuándo y cómo inició, al igual que sobre los orígenes de nuestros an- 
cestros; preguntándonos cuándo empezó el ser humano a educarse, y si al 


122) 


hacerlo la educación “humanizó” a los homininos;? sin duda, una y otros se 
encuentran entrelazados en una relación de simultaneidad evolutiva. 
También es un hecho que ubicar nuestros orígenes como especie es un 
quehacer que nos ha ocupado hace mucho tiempo,* y que la incesante y amplia 
investigación desde disciplinas como la geología, la paleontología, la antropo- 


2Lorenzo Luzuriaga, Pedagogía. Buenos Aires, Losada, 1971, p. 37. 

3 Edwin Fuller Torrey, La evolución del cerebro y la idea de Dios. Los orígenes de la religión. 
Trad. de Guillermina Cuevas Mesa. México, FCE, 2021, pp. 14-15. Fuller Torrey utiliza la 
“terminología moderna”; en este sentido, homínidos refiere a los grandes simios o simios 
antropomorfos, incluidos los seres humanos; mientras que homininos es un término 
reciente que se usa para acotar a la “línea humana” de los primeros, es decir, al conjunto 
del género Homo, en el que se incluye a los ancestros inmediatos del ser humano actual. 
* Peter Watson, “Prólogo. El descubrimiento del tiempo”, en Ideas. Historia intelectual de 
la Humanidad. Trad. de Luis Noriega. Barcelona, Crítica, 2019, pp. 19-29. En el prólogo 
de su obra, Watson habla de múltiples referencias hechas a lo largo de la historia ante el 
hallazgo de restos fósiles de hombres primitivos, así como del descubrimiento y la 
recolección de objetos, enterramientos, habitáculos, cavernas ornamentadas y ruinas de 
santuarios y ciudades, encontrados desde la antigiedad clásica. El interés notable que se 
dio en Europa en los siglos XVII y XIX sobre dichos objetos, generó grandes controversias 
intelectuales en torno al origen de la humanidad y posibilitó la creación de museos 
especializados y nuevas disciplinas. 
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logía, la historia, la pedagogía, la genética y, recientemente, las neurociencias, 
entre muchas otras, ha avanzado en el armado de este inacabado rompecabe- 
zas. Hoy sabemos que, del tronco común con los grandes simios, hace cinco 
o seis millones de años hubo una separación de grupos que evolucionaron en 
direcciones diferentes; una de las cuales nos lleva a ubicar la línea humana.” 
Esta separación evolutiva se relaciona con múltiples procesos: en primer 
término, el clima y el medio ambiente durante las glaciaciones y periodos 
interglaciares en la Tierra; la consecuencia de estos fenómenos en la extinción 
o surgimiento de plantas y animales; la necesaria migración de grupos de 
homínidos en busca de condiciones para sobrevivir y la obligada evolución 
genética derivada de los procesos de selección y adaptación a nuevos contextos. 
Entre estos procesos evolutivos el que nos interesa señalar fue el desarrollo 
del cerebro de los homínidos en general y de los homininos en particular. Con 
relación a estos últimos, los estudios recientes mencionan que hubo transfor- 
maciones cognitivas que permitieron a diversos grupos de Homos una diferen- 
ciación cada vez más acelerada de sus capacidades con respecto a otros grupos. 
Así, hace aproximadamente dos millones de años se data la denominada 
Edad de Piedra, en la que predominó en el continente africano durante un 
largo periodo el Homo habilis “hombre hábil-, llamado así por su capacidad 
para manufacturar instrumentos de piedra que le permitieron, entre otras cosas, 
cortar trozos de carne y raíces de plantas con las que se alimentaba. Le caracte- 
rizaba también una postura menos encorvada y un volumen craneano que al- 
bergaba un cerebro de mayor tamaño que el de los Australopithecus previos. 
A este humano le sucedió el Homo erectus que se diseminó por Asia y 
Europa (ca. 1.8 millones de años) y presentó una postura más erguida al ca- 
minar que su antecesor -de ahí su nombre-; su trabajo lítico destacó por el 
perfeccionamiento en la elaboración y uso de herramientas cada vez más espe- 
cializadas, así como por producir y usar el fuego. Su desarrollo cerebral le 
permitió tener conciencia de sí mismo. 
Tras este ancestro apareció el Homo sapiens (hombre que sabe) arcaico que 
predominó hace aproximadamente 250 000 años. Habitó en África, Asia, 


5 E, Fuller Torrey, op. cit., pp. 21-23. Seguiré la clasificación que da este autor para describir 
el desarrollo evolutivo de dicha línea humana. 
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Medio Oriente y Europa. Hubo varias especies de este grupo, entre las que 
destacó el grupo Neanderthalensis (ca. 230 000-35 000 años). Hay múltiples 
evidencias de que estos homininos cazaban y vivían organizados de manera 
grupal. Habrían tenido un sistema de intercomunicación (un lenguaje), ente- 
rraban y rendían culto a sus muertos. Todas estas características dan cuenta 
de que habían desarrollado la capacidad introspectiva de reflexionar sobre sus 
propios pensamientos y tenían conciencia de que los otros estaban pensando. 

Finalmente, hace 40 000 años, el Homo sapiens moderno hizo su aparición 
en el panorama de la línea humana. Presentaba un cráneo más alargado, me- 
nos prognata, frente amplia y quijada redondeada; poseía un cerebro con las 
características que conservamos los humanos actuales, lo que le posibilitó de- 
sarrollar lo que se denomina “memoria autobiográfica”, es decir, “la capacidad 
de proyectarse hacia atrás y hacia adelante en el tiempo aprovechando las 
experiencias del pasado para planear el futuro”? 

El Homo sapiens moderno sustituyó al grupo de los Neanderthales” en la 
escena de los homininos, y hace 25 000 años se había expandido por todo el 
planeta, convirtiéndose en el único superviviente del género Homo. 

Es relevante remarcar que los procesos evolutivos de carácter fisiológico 
y cognitivo de la línea humana estuvieron acompañados de otra evolución: la 
cultural, misma que permitió a los ya mencionados homininos el diseño y 
manufactura de instrumentos y herramientas de trabajo y defensa que, hace 
aproximadamente 11 000 años fue de tal alcance, nivel de dominio y acopio 
de saberes, que posibilitó; la transición de los grupos cazadores recolectores y 
nómadas a los domesticadores de plantas y animales, es decir a los agriculto- 
res y ganaderos sedentarios; condiciones que posibilitaron el nacimiento 
paulatino de asentamientos y, casi inmediatamente la creación de ciudades, la 
cada vez mayor distribución especializada del trabajo y la creación de jerarquías 
e instituciones sociales. A este punto regresaremos más adelante. 


6 Ibid., p.180. 

7 No se conocen con claridad las causas de la extinción del grupo Homo Neanderthalensis. 
Se sabe que convivieron con el homo sapiens en algunos espacios; incluso se ha llegado 
a hablar de que hubo hibridación entre una y otra especie, sin que esto se haya podido 
demostrar con exactitud hasta el momento, a pesar del avance en el campo de la genética. 
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En este sentido, interesa seguir vinculando lo que se ha apuntado sobre el 
surgimiento de los grupos humanos con el inicio delos procesos de educación. 
En otro de sus libros fundamentales? Lorenzo Luzuriaga plantea la siguiente 
aseveración: 


La educación existe desde que hay hombres sobre la Tierra [...] Desde luego, 
no se puede hacer ninguna determinación cronológica o geográfica fija. Sin 
embargo, se suelen distinguir en general dos etapas principales en el desarro- 
llo de esa vida primitiva: la del hombre cazador, que corresponde más o menos 


a la edad paleolítica, y la del hombre agricultor correspondiente a la neolítica. 


Las denominaciones de una y otra hacen referencia a la manipulación, uso 
y modificación de la piedra (litos), que se fue desarrollando a lo largo de los 
siglos, pasando de una manufactura de tallado burdo hasta el refinamiento y 
sofisticación de herramientas especializadas al que ya se hizo mención. El 
paleolítico, o edad de la piedra vieja, se ha dividido en inferior, la más remota, 
que podemos asociar con el surgimiento de los homínidos, la cual se remon- 
ta, como se ha dicho, a aproximadamente hace dos millones de años, lo que 
nos lleva a pensar que todos esos grupos de homínidos y los primeros homi- 
ninos (Homo habilis y Homo erectus, nuestros ancestros más lejanos), a pesar 
de sus limitaciones cognitivas, empezaron a transformar su contexto para su 
beneficio y, más importante aún, a través de la imitación? comenzaron a *so- 


$ L. Luzuriaga, Historia de la educación y de la Pedagogía. 122. ed. Buenos Aires, Losada, 
1978. p. 21. (Las cursivas son mías). 

? Giacomo Rizzolati y Corrado Sinigaglia, Las neuronas espejo. Los mecanismos de la 
empatía emocional. Trad. de Bernardo Moreno García. Barcelona, Paidós, 2006. Al inicio 
de los años noventa del siglo pasado, Rizzolatti y su grupo de investigación realizaron el 
descubrimiento de las neuronas espejo (NE), ubicadas en la Zona de Broca del cerebro, 
las cuales son clave para el aprendizaje imitativo. El proceso de aprendizaje en los niños 
se realiza a través de la observación que hacen de las acciones y de las emociones de los 
adultos y de todos aquellos que los rodean. Este mecanismo de imitación es fundamental 
para el proceso de socialización y de intercambio de comportamientos, conocimientos 
y actitudes. Las NE son las encargadas de asumir estas funciones de aprendizaje imitativo; 
se activan en el cerebro del niño cuando ve realizar un gesto o una acción por parte de 
aquel al que observa, entonces, en forma sincrónica, el niño simula mentalmente las 
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cializar” sus innovaciones. Éste es, desde mi perspectiva, el momento en el 
que podemos hablar del origen de la educación, en específico de la educación 
informal, que según definición de Luzuriaga: 


[...] era una educación natural, espontánea, inconsciente, adquirida por la 
convivencia de padres e hijos, adultos y menores. Bajo la influencia o dirección 
de los mayores el ser juvenil aprendía las técnicas elementales necesarias para 
su vida [...] Se trata pues de una educación por imitación, o mejor, por copar- 
ticipación en las actividades vitales. Así aprende también los usos y costumbres 
de la tribu, sus cantos y danzas, sus misterios y ritos, el uso de las armas y sobre 


todo el lenguaje que constituye su mayor fundamento educativo [...].*% 


Simultánea y paulatinamente, en esos grupos se empezó a dar la división 
del trabajo por sexo, por edad y por acopio de experiencia-sabiduría, proceso 
que corre paralelo a la evolución neurofisiológica y al desarrollo del lenguaje, 
durante el paleolítico. Fue quizá el periodo en el que evolucionaron el Homo 
sapiens arcaico y el Homo sapiens moderno, cuando se empezó a dar un grado 
cada vez mayor de sistematización de las tareas educativas; es decir, fue el 
momento en el que se desarrolló y empezó a consolidar una incipiente edu- 
cación no formal, particularmente a través de la enseñanza intencional'* de 
oficios y artes, de ritos y costumbres sistematizados que se transmitían de ge- 
neración en generación de manera deliberada, siguiendo el modelo de educa- 


acciones de su interlocutor, a la vez que las interpreta. De esta forma “natural” 
(neurofisiológica) el niño deduce las intenciones del otro y asimila los conceptos y los 
procesos con los cuales se encuentran asociadas, interactuando a nivel cerebral y a nivel 
social. Este proceso permanece a lo largo de la vida humana y es fundamental para la 
apropiación de la cultura. 

19 L, Luzuriaga. Historia de la educación y la Pedagogía, p. 24. El propio autor marca los 
resaltados. 

* Con toda intención hablo de enseñanza dado que ésta es una modalidad de la educación 
que involucra la planeación y sistematicidad, las cuales, aunque incipientes, ya están 
presentes en la idea de la intencionalidad del proceso de formación del(os) otro(s). 
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ción artesanal que desarrolló el doctor Enrique Moreno de los Arcos en su 
obra Hacia una teoría pedagógica.'? 

Son características del modelo artesanal la relación uno a uno -de maes- 
tro a aprendiz—, o de uno a pocos —maestro a aprendices—. Se sigue el ritmo 
de aprendizaje del discípulo, el cual es seleccionado por poseer características 
particulares, esenciales; el aprendiz va asumiendo gradualmente los conoci- 
mientos, actitudes y valores vinculados con el “oficio”. Los saberes son secretos 
y no deben comunicarse de manera abierta. El aprendiz es iniciado como 
parte de este grupo selecto y conoce el conjunto del proceso: desde la elección 
de la materia prima, las herramientas a utilizar y el saber manufacturar el 
“objeto-obra de arte”, es decir, ejecutar las fases y requisitos del producto del 
oficio. Estos saberes son relevantes para la cultura del grupo, vitales -en sen- 
tido literal y metafórico- para su conservación. Su cuidado y valor son fun- 
damentales para no empezar de cero en cada generación; se transmiten a 
través de la tradición oral, son sancionados por su trascendencia para el 
conjunto, se da permiso o se proscribe lo que se puede hacer (o no) con ellos; 
son básicos para desarrollar identidad y sentido de pertenencia al grupo, por 
lo cual se debe evaluar de manera continua el avance del aprendiz. 

La enseñanza no sólo abarcaba conocimientos, sino que incorporaba ha- 
bilidades, valores, actitudes y emociones diversas. Y muy importante para los 
fines de este escrito, supone procesos de planeación de lo que se va a enseñar 
y cómo se va a enseñar, normalmente siguiendo modelos y tradiciones, pero 
incorporando mejoras e innovaciones a lo largo del tiempo. Este nivel de in- 
tencionalidad implica que hay reflexión sobre los resultados alcanzados en el 
proceso educativo. Intento caracterizar este proceso educativo como conscien- 
te, sistemático e intencional. 

La enseñanza de un determinado saber u oficio puede haberse dado ini- 
cialmente entre sujetos con lazos de consanguinidad, pero al paso del tiempo 
la selección de aprendices varió, incorporando a los más aptos para la tarea de 
acuerdo con sus atributos personales. 


12 Cf. Enrique Moreno y de los Arcos, Hacia una teoría pedagógica. México, Colegio de 
Pedagogos de México / Seminario de Pedagogía Universitaria, UNAM, 1999. 
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Existían también saberes colectivos abiertos, que involucraban la enseñan- 
za de la historia del grupo, las creencias sobre sus orígenes, penurias, actos y 
personajes heroicos del clan; dictaban lo que se esperaba de los integrantes del 
grupo, los ritos, tareas y celebraciones asociados con la observación astronó- 
mica, a la que se sumó y asoció la de los ciclos estacionales y su efecto en el 
crecimiento y maduración de las plantas; se transmitía la empatía y compasión 
hacia los enfermos y las creencias acerca de la muerte y el enterramiento, la 
trascendencia del ser y la preservación del cuerpo. 

En la última fase del paleolítico, denominado superior (ca. 20 000-12 000 
años atrás), el Homo sapiens moderno se expandió sobre la Tierra. Las herra- 
mientas producidas en este periodo son más pequeñas y fáciles de controlar, 
su forma obedece a normas preconcebidas, lo cual habla de procesos de es- 
tandarización, basados en la experiencia colectiva previa y en la socialización 
de las técnicas de fabricación de esas piezas. Otro fenómeno característico de 
esta etapa es la expansión del arte primitivo, lo mismo en la talla de estatuillas 
que en las pinturas rupestres, tan bien confeccionadas que aún hoy nos sor- 
prenden. Los paleontólogos especulan sobre el sentido de estas representacio- 
nes, la cantidad y similitud de las que se han encontrado. Si puede tratarse de 
registros de los animales existentes en la zona, si eran parte de rituales en la 
formación de cazadores, o si eran parte de la formación de “aprendices” de 
pintura, '? no lo sabemos, pero se menciona porque se trata de pensar sobre 
las formas de enseñanza que se usaban para transmitir los saberes, la ejercita- 
ción de la habilidad a desarrollar y el valor social del oficio. 

La llegada al Neolítico (ca. 12 000-5 000 años) constituye un antes y un 
después en la historia de la humanidad; en esta transición el cambio climático 


5 Johannes Maringer y Hans-Georg Bandi, Arte prehistórico, apud E. Moreno y de los 
Arcos, Op. cit., pp. 38-39. La hipótesis de Maringer y Bandi, mencionada por el doctor 
Moreno, sobre la existencia de escuelas de arte itinerantes, se fundamenta en la 
multiplicidad de modelos y aparentes “ejercicios” de pinturas rupestres encontradas de 
manera repetida en distintas cuevas, a lo largo de diversas regiones de Europa. Cabe 
señalar que la idea de “escuela” no refiere a las instituciones de instrucción general que 
aparecerán más adelante en las altas civilizaciones, sino a la posible existencia de maestros 
ambulantes que iban de región en región enseñando el oficio con métodos establecidos 
y probados. 
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propició la transformación del medio ambiente, el aumento y la expansión de 
plantas y animales, así como de la demografía de la especie humana. En esta 
fase, la acumulación de experiencia y saberes ya milenarios dio fruto y con- 
dujo a la domesticación de plantas y animales. 

La sedentarización delos grupos que formaban hordas nómadas con víncu- 
los sociales rudimentarios pasó a otras formas de organización y constitución 
de clanes y tribus con relaciones de consanguinidad y, por ende, a un trato 
relativamente igualitario, con obligaciones de solidaridad y defensa común, 
particularmente en lo relativo a la propiedad comunal de las tierras, las cuales 
constituían la riqueza y la garantía de seguridad alimentaria para el grupo. Al 
paso del tiempo los asentamientos crecieron y las relaciones entre sus inte- 
grantes se complejizaron, se establecieron paulatinamente categorías sociales 
y liderazgos, derivados del valor que los propios integrantes del clan daban a 
las tareas realizadas por los incipientes gremios y a la legitimación de la función 
social de los oficios. 

Estas tareas productivas, de valor diferenciado derivaron en la organización 
de distintas actividades especializadas. Ello favoreció el desarrollo de nuevas 
tecnologías y el perfeccionamiento de las existentes; entre estas actividades se 
puede mencionar la producción de textiles, el desarrollo de la alfarería y la 
manufactura de piedra enfocada al diseño de herramientas para las actividades 
agrícolas: hoces, azadas, arados y morteros, entre otras. A esto se añade el 
desarrollo de la rueda que permitió el transporte de personas, animales y 
cargas de materiales o cosechas, así como la construcción de embarcaciones 
y aditamentos para su movilidad, dado el establecimiento de los grupos de 
agricultores en la cercanía de los ríos. 

En materia de expresión artística y, muy probablemente en relación con la 
aparición de las primeras manifestaciones religiosas asociadas con el cultivo 
de la Tierra, surgieron los primeros lugares sagrados, y con ello, los templos 
en donde se combinó el culto religioso con el conocimiento astronómico, 
resultado de la observación sistemática de los fenómenos celestes y los ciclos 
de cultivo, particularmente con la ocurrencia de solsticios y equinoccios. 

En lo relativo a la producción de tallas y pinturas rupestres, aparecen las 
figurillas de personajes femeninos asociados con la fertilidad. Hacia el final 
del Neolítico se combinó el trabajo de la piedra con el uso de los metales —oro 
y cobre principalmente- en la realización de piezas de ornato personal, herra- 
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mientas, armas y utensilios. Es decir, los oficios diferenciados dieron pie a 
variadas formas de producción y de enseñanza. 

Sin abundar más, ubiquemos en clave pedagógica lo que las transforma- 
ciones en el estilo de la vida humana sedentaria significaron para las prácticas 
educativas hasta ese momento. La educación informal continuó apareciendo en 
todo tiempo y en todo espacio, a lo largo de la vida, en cada actividad indivi- 
dual y social, especificamente en el aprendizaje permanente de pautas de ac- 
tuación social de manera natural y espontánea, a decir de Luzuriaga. En tanto 
que la educación no formal se fue desarrollando y complejizando cada vez 
más de manera paulatina a lo largo del tiempo, asociada con procesos de 
transmisión de aquellos saberes necesarios para los nuevos integrantes del 
grupo —los infantes y jóvenes- y, muy particularmente, para la formación de 
los cuadros especializados que las distintas tareas y oficios económicos, de go- 
bierno y culturales requerían; lo que la convirtió en la tarea educativa inten- 
cional, sistemática y asignada socialmente a ciertos agentes, es decir, a los sabios 
y los “maestros”. 


LA EDUCACIÓN FORMAL, LA DIMENSIÓN HISTÓRICA 


Como he tratado de mostrar, la evolución de las sociedades humanas fue un 
proceso más largo de lo imaginado. El surgimiento de la civilización se en- 
cuentra asociado con la sedentarización y el surgimiento de las ciudades y la 
vida urbana; de acuerdo con Miguel León-Portilla, el tránsito de la cultura a 
la civilización fue una secuencia “natural” dentro del neolítico: 


Muchas culturas y civilizaciones han existido a lo largo de la historia universal 
[...] Captar la diferencia que hay entre cultura y civilización es importante en 
este contexto. 

El concepto de cultura, en su sentido antropológico, comprende el con- 
junto de atributos y elementos que caracterizan a un grupo humano, así como 
cuanto se debe a su creatividad. En lo que concierne a aquello que lo caracte- 
riza, sobresalen sus formas de actuar y vivir, valores y visión del mundo, creen- 
cias y tradiciones. En lo que toca a su capacidad creadora, son clave sus sistemas 


de organización social, económica y religiosa, sus formas de comunicación, 
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adquisición y transmisión de conocimientos, adaptación al medio ambiente y 
aprovechamiento de sus recursos. 

El concepto de civilización, en su acepción antropológica, no se contra- 
pone al de cultura, sino que es una forma más desarrollada de ella. En una ci- 
vilización hay vida urbana, es decir, ciudades y formas más complejas de orga- 
nización social, política, económica y religiosa, especialización en el trabajo y 
creaciones tales como precisos cómputos del tiempo, escritura, centros educa- 


tivos y producción de lo que hoy llamamos arte.'* 


El mismo León-Portilla hace referencia a las civilizaciones originarias, 
es decir, aquellas que se desarrollaron autónomamente, sin influencia de 
otras. La primera de ellas fue la mesopotámica (ca. 4 000 a. C), seguida por la 
egipcia (ca. 3 300 a. C.), las cuales tuvieron una influencia decisiva en el Cer- 
cano Oriente y el mundo Mediterráneo. Otros dos núcleos civilizatorios ori- 
ginales se desarrollaron en Asia; el primero de ellos en los valles del río Indo 
(ca. 2 500 a. C.) y, el último, en el río Amarillo, en China (ca. 2 100 a. C.).** 

En el mismo sentido, Luzuriaga menciona lo siguiente: 


[...] todos los pueblos, por primitivos que sean, poseen una forma u otra de 
cultura, considerando a ésta como el conjunto de instituciones y de productos 
humanos como son la familia, el clan, el lenguaje, los usos y costumbres, los uten- 
silios, las armas, etc. En cambio, para llegar al grado de la civilización se nece- 
sita alguna forma de organización política, un Estado o Ciudad, que rebasen la 
vida del clan o de la tribu [...] las primeras sociedades civilizadas [...] presen- 
tan ciertos rasgos comunes. En primer lugar, tienen una organización política, 
un Estado, con un jefe supremo único y una administración pública. En segun- 
do lugar, existen también en ellos clases sociales diferenciadas, como la de los 


guerreros y sacerdotes y la masa del pueblo trabajador. En tercer lugar, surge 


14 Miguel León-Portilla, “¿Qué es una civilización originaria?”, en Revista Arqueología 
Mexicana. México, Conaculta/INAH/Raíces, Edición especial, núm. 53, diciembre 2013, 
pp. 8-16. (Las cursivas son mías). 

15 Idem. El autor también hace referencia a dos núcleos de civilizaciones originarias que 
se desarrollaron en el continente americano, especialmente en el espacio denominado 
Mesoamérica y en la región Andina. 
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en ellos la escritura, que fija el saber, y una clase social especial encargada de 
su cultivo, la de los letrados [...] Esta clase social tiene a su cargo, junto a cier- 
tas funciones culturales y religiosas, la administración y gobierno, y llega a alcan- 
zar tanto o mayor poder que las otras [...] Estas características hacen necesaria 
la organización de una educación sistemática, intencional, y así surgen las es- 


cuelas y maestros y, en algunos momentos, una instrucción organizada.** 


Sin pretender describir la originalidad de cada una de las civilizaciones 
originarias, se enfatizan las características y herramientas comunes a todas 
ellas: la aparición de ciudades, la especialización del trabajo, el desarrollo de 
formas complejas de estratificación social, sistemas políticos (gobierno y 
gestión), económicos (producción, comercio y rutas comerciales) y religiosos 
muy estructurados (institucionalizados); complejas unidades de administra- 
ción pública (sistemas tributarios y de prestación de servicios); la escritura, el 
establecimiento de leyes y de sistemas de conservación del conocimiento y de 
educación: bibliotecas y escuelas. Lo que siguió, merced a la escritura, le de- 
nominamos Historia. 

La escuela surgió como la primera institución destinada ex profeso a la 
educación: se diseñó específicamente para brindar una base común de forma- 
ción ciudadana a un amplio número de sujetos,'” prioritariamente varones, 
que debían estar preparados para desempeñar diferentes tareas y actividades 
públicas que permitieran sostener la complejidad de dichas sociedades. Por 
ende, se le asignó desde entonces la función de impartir lo que se denomina 
educación formal, caracterizada por la precisión de su intencionalidad, su 
sistematización y su legitimidad. 

Desde sus orígenes, la escuela ha tenido una estructura organizativa jerár- 
quica, dividida en grados, niveles y ámbitos de conocimiento, que parte de una 
base de alfabetización común en distintos campos del saber, mismos que se van 
profundizando y especializando conforme se avanza en los diversos niveles. 


16T, Luzuriaga, Historia de la educación y de la Pedagogía, pp. 29-30. (Las cursivas son 
de la autora). 
17 Lo cual no significa que la escuela haya sido pensada para que ingresaran todos los 
integrantes de una sociedad, ya que ha sido altamente selectiva desde sus orígenes y hasta 
nuestros días. 
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El programa de estudios solía (y suele) durar varios años, que abarcaban des- 
de la primera infancia hasta la edad adulta.'* Asimismo, la escuela ha sido 
altamente selectiva, tanto en lo relativo a quienes ingresan y permanecen en 
ella, como en lo concerniente al acceso controlado a los contenidos, de acuer- 
do con la importancia y el valor que les asigna cada sociedad y cultura en 
momentos particulares de su historia. 

Por otra parte, al buscar que la enseñanza que se brinda en ella llegue a un 
número relativamente amplio de sujetos, no respeta los ritmos personales de 
aprendizaje, sino que estandariza el avance esperado, brinda habilidades ge- 
néricas básicas y selecciona en cada fase a los sujetos que pueden avanzar en 
su formación. Por ello, parte de su lógica radica en evaluar, certificar, acreditar 
y, en última instancia, legitimar lo aprendido. 

Su originalidad histórica radica en apropiarse de parte de las tareas de 
instrucción y educación que realizaban distintos actores y organizaciones, 
tales como la familia, la producción familiar o el gremio; así como en selec- 
cionar y sistematizar los contenidos de la enseñanza, buscando el fundamen- 
to de lo que se ha de enseñar y cómo ha de enseñarse; ya que desde sus inicios, 
la enseñanza como modalidad educativa principal de la escuela, produjo es- 
trategias, técnicas y materiales para lograr un conjunto de aprendizajes espe- 
cíficos y esperados;'? asimismo, certifica, con el reconocimiento del Estado, 
su actividad educadora; además, y, paralelamente a todo ello, ha formado a 
los encargados de brindar la enseñanza sistemática que interesa a la institución 
escolar y, por ende al grupo social, a través de diversos mecanismos. 

Se añade a lo anterior, que la escuela tiene la particularidad de ser la única 
organización en la que “coexisten” simultáneamente las tres formas de educa- 
ción que nos atañen: informal, no formal y formal, esta última su fin especí- 
fico, tema que se retomará más adelante. 


18 Aunque la duración de este periodo en los tiempos actuales oscila entre 17 y 20 años, 
y puede ir desde la educación preescolar hasta la educación superior, es decir, desde los 3 
alos 22 años de vida aproximadamente-(en el mejor de los escenarios educativos posibles), 
este periodo constituye únicamente un tercio de la vida de una persona. 

12 La enseñanza siempre busca que se den aprendizajes específicos, planeados 
sistemáticamente, aunque a éstos se suman otros, producto de la educación informal 
presente en toda actividad humana, en múltiples situaciones estos aprendizajes son no 
esperados y más aún no deseados. 
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LAS ORGANIZACIONES Y LA EDUCACIÓN NO FORMAL 


Como puede inferirse, fue a partir del surgimiento de las civilizaciones origi- 
narias, del cual se ha hablado antes, que puede ubicarse el desarrollo de las 
organizaciones, entendiendo por tales a las “entidades que permiten a la so- 
ciedad conseguir logros que no podrían alcanzar silos individuos actuaran de 
manera independiente [...] Una organización es una unidad coordinada que 
consta al menos de dos personas que trabajan para lograr una meta o un con- 
junto de metas comunes”.?” Hay que mencionar que las diferentes organiza- 
ciones son resultado de las necesidades de cada sociedad, por lo que han ido 
surgiendo a lo largo del tiempo, de manera diferenciada para lograr fines 
sociales específicos, de beneficio común. 

En su libro clásico Sociología de la organización” la socióloga Renate 
Mayntz menciona que las sociedades organizadas” se caracterizan por: 


[...] su organización multifacética y por el número elevado de formaciones so- 
ciales complejas, conscientes de sus fines y racionalmente constituidas. Tales for- 
maciones son las instituciones burocráticas que han surgido en los campos más 
importantes de la vida social, por ejemplo, las empresas, los hospitales, las pri- 
siones, las escuelas, las universidades, los departamentos de la Administración, 
las grandes unidades militares y las iglesias. También pertenecen a estas forma- 
ciones las asociaciones, ya sean partidos, sindicatos, asociaciones profesionales, 
económicas, de víctimas de la guerra o de exiliados. Todas estas formaciones 
sociales orientadas hacia fines concretos serán calificadas de organizaciones. 

El nacimiento, crecimiento y difusión de las organizaciones no constituyen 


un proceso histórico universal. Ha habido grandes culturas en las cuales sola- 


2 James Gibson et al., Organizaciones. Comportamiento, estructura, procesos. 123 ed. Trad. 
de Magda E. Treviño Rosales. México, Mc Graw Hill/ Crítica, 2003, p. 5. 

2 Cf. Renate Mayntz, Sociología de la organización. Trad. de José Díaz García. Madrid, 
Alianza, 1987. 

2 Ibid., pp. 13 y 25. La autora se refiere en específico a las sociedades modernas, aunque, 
en realidad los principios de su análisis dan seguimiento al surgimiento y evolución de 
distintas organizaciones alo largo del tiempo, aunque cada una de éstas surge en momentos 
específicos, como es el caso de las universidades que surgieron en la Edad Media. 
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mente se han desarrollado organizaciones de una manera incipiente o en pocas 
esferas. De otra parte, en la región de las antiguas culturas mediterráneas hubo 
organizaciones tales como un ejército permanente, asociaciones, Administra- 
ción, hospitales, etcétera. [...] La creación de organizaciones y su integración 
a la estructura de cada sociedad como elementos esenciales de ella no consti- 
tuyen un fenómeno de carácter necesario y obligado dentro de una cultura 
dada. Es más bien un proceso que descansa sobre numerosos presupuestos 


especiales y sólo llega a manifestarse bajo condiciones muy determinadas.? 


Estas entidades, que han ido surgiendo a lo largo de la historia, son pro- 
ducto y reflejo de la sociedad que las genera para alcanzar objetivos concretos, 
y que han sido determinantes en la dinámica de todas las sociedades humanas. 
De acuerdo con Mayntz, en el sentido de la antropología cultural, otras partes 
integrantes de la “organización social”, como la familia, los estamentos, las es- 
tirpes y las clases, entre otras, han crecido de manera más “natural”, mientras 
que las organizaciones son creadas para perseguir un fin preciso. 

De entre las organizaciones de larga data que surgieron en las civilizaciones 
originarias ya mencionadas, se encuentran el ejército, la prisión, la iglesia, la 
administración pública y la escuela. Después aparecerán diversas asociaciones 
y organizaciones productivas y comerciales como las empresas. 

El ejército y la prisión fueron algunas de las primeras organizaciones si 
entendemos que la civilización, paradójicamente, estuvo asociada con la propie- 
dad “privada” de la tierra para las labores agrícolas y de pastoreo, las que por 
su importancia fueron defendidas contra posibles invasores; se entiende en- 
tonces que estas sociedades tuvieron que destinar recursos para crear y soste- 
ner una organización y una industria de la defensa y la guerra vitales para 


2% Ibid., pp. 11 y 13. Vale la pena mencionar otras organizaciones, especialmente aquellas 
ubicadas en la categoría que usa la autora como “asociaciones”, que se han diversificado 
en las sociedades urbanas modernas, como las vinculadas con la difusión de la cultura 
como es el caso de los museos, u otras como organismos de activismo voluntario, tales 
como los grupos pro ambientalistas, pro derechos humanos, organizaciones no 
gubernamentales y organismos internacionales, que caracterizan al mundo contemporáneo. 
(Las cursivas son de la autora). 
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estas tareas: el ejército. La guerra dio pie de manera evidente a la necesidad 
de organizaciones asociadas, como la prisión y el hospital. 

La iglesia, en la medida de la consolidación de las religiones y el conjunto 
de funciones y actividades relacionadas con el culto a los dioses y diosas pro- 
pios de cada grupo, así como con el proselitismo, llevó a la creación de una 
entidad que se encarga de la fundamentación teológica pertinente, más lo que 
podemos llamar la “industria” del culto (ritos, rituales, ceremonias, calendarios, 
etcétera). 

La administración pública abarca las tareas financieras, de gestión y, aun- 
que suene redundante, administrativas de los recursos destinados a sufragar 
los gastos y a brindar servicios a la sociedad respectiva. Quizá, además de 
ser una de las organizaciones más añejas, sea una de las más diversas a lo 
largo de la historia, dada la variedad de formas históricas que ha asumido el 
gobierno que centraliza y distribuye los bienes de una sociedad. 

En los tiempos actuales, el surgimiento y desarrollo de formas cada vez 
más sofisticadas, especializadas y en constante cambio en las organizaciones 
requiere del análisis multidisciplinario y continuo para su estudio. Destaca la 
aportación de diversas ciencias sociales: la sociología, la antropología cultu- 
ral, las ciencias políticas, la psicología social y la administración, principal- 
mente.”* Sus aportaciones se enfocan en proporcionar conceptos, enfoques, 
principios básicos y marcos metodológicos para comprender áreas de estudio 
de las organizaciones, tales como la cultura, el comportamiento y el desarro- 
llo organizacional. 

En el análisis del campo organizacional también ha sido de suma utilidad 
la aplicación del enfoque de sistemas para caracterizar a las organizaciones 
como sistemas sociales, complejos y abiertos y para explicar sus dimensiones, 
dinámica e interacciones internas y contextuales. Al respecto, los temas im- 
portantes de estudio en el ámbito organizacional, “se distinguen según proce- 


dan del individuo, de la organización singular o de la sociedad como un todo”? 


24 J, Gibson et al., op. cit., pp. 6 y 8. A las disciplinas mencionadas podría añadirse la 
pedagogía por sus aportaciones en el estudio de los procesos educativos que se desarrollan 
en las organizaciones. 

% R. Mayntz, op. cit., p. 32. 
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De acuerdo con Gibson y sus colaboradores, el elemento común de todas 
las organizaciones son las personas,?* quienes necesariamente se ubican en 
tiempos y espacios sociales específicos. En ese sentido, el primero de los temas 
mencionados nos lleva a la pertenencia del sujeto a distintas organizaciones; 
a los motivos, forma y medida de participación, y, en especial a su compor- 
tamiento individual y grupal en ellas, así como la diferencia cuando se hace 
de manera voluntaria o coercitiva, entre otros; éste suele enfocarse desde un 
punto de vista psicológico, antropológico y sociológico. 

El tema, referente al nivel de la propia organización, nos remite al análisis 
“interno” de la organización: sus fines, objetivos y función; su momento de 
creación, sus fundadores y sus documentos fundacionales; su estructura or- 
ganizativa formal, los procesos que se dan en ella, los medios y formas de 
comunicación, sus mecanismos de toma de decisiones y el desarrollo de la 
organización; así como su “cultura organizacional”, entendida como el patrón 
de suposiciones básicas que comparten los individuos y grupos, que definen 
comportamientos y vínculos apropiados, motivan a los integrantes, determi- 
nan la forma en que se procesa la comunicación, se determinan los valores 
aceptados y se crea sentimiento de unidad y pertenencia.” 

El tercero de estos temas parte de la sociedad específica en la que se ubica 
la organización, se pregunta sobre los fines que aquella le asigna a la última; so- 
bre el entramado y vínculos entre organizaciones del mismo o distinto tipo; 
sobre la influencia de factores macro sociales tales como la cultura, la afecta- 
ción de situaciones de historia contemporánea, sean políticas, o tendencias 
propias de nivel local, regional, nacional e, incluso, internacional, entre otros 
factores. Los temas individuo y contexto implican las relaciones mediadas entre 
el primero, las organizaciones y el Estado o la sociedad, mismos que el día 
de hoy se ven cruzados por la migración, los derechos humanos, la multicul- 
turalidad, la globalización, etcétera. 

Con la finalidad de abordar lo relativo a la educación no formal en las 
organizaciones, apuntaré algunos aspectos adicionales sobre estas últimas. 


% Ibid., p. 6. 
27 J, Gibson et al., op. cit., p. 8. 
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Desde diferentes enfoques se han desarrollado diversas clasificaciones de 
estos organismos. Una de ellas tiene que ver con las esferas que atienden: 
economía (producción-empresas y comercio principalmente); política (ad- 
ministración pública y gobierno, partidos políticos y sindicatos, entre los 
principales); religión (iglesias, sectas); educación (escuelas de diversos niveles: 
educación básica, media y superior como universidades, y otras entidades 
como academias de idiomas, danza, pintura, música, tecnologías, entre muchas 
más); cultura (museos, academias científicas, bibliotecas). 

Otra gran clasificación se refiere a las organizaciones de la sociedad civil, 
asociaciones y agremiaciones voluntarias según sus objetivos (defensa del am- 
biente, de poblaciones vulnerables, de intereses deportivos o esparcimiento, 
como el estudio y observación de especies, conservación de prácticas diversas, 
etcétera). También se les clasifica por su ubicación y ámbito de influencia, desde 
este criterio pueden ser de carácter local, regional, nacional o internacional. 

Incluso se ha diferenciado a las organizaciones que tienen objetivos nece- 
sarios y deseables para la sociedad, de otras cuyos objetivos pueden conside- 
rarse negativos, ilegales e indeseables para la propia vida social; en el primero 
de este rango se encuentra la mayoría de las organizaciones mencionadas, en 
tanto que en el segundo se puede ejemplificar con los grupos de delincuencia 
“organizada” o de grupos extremistas. 

Por último, un tópico de relevancia, asociado con las clasificaciones men- 
cionadas y con las formas educativas que se dan en las organizaciones, tiene 
que ver con los objetivos de la organización y los individuos y los motivos por 
los que se incorporaron a ésta y participan en la misma, así como el tipo de 
relaciones y vínculos que se establecen entre los diversos participantes de una 
organización. Al respecto, vale la pena señalar que entre el contexto y la va- 
riedad de organizaciones existe una asociación caracterizada por la orientación 
y nivel de democracia o autoritarismo que exista en la vida social, la cual, a su 
vez, afecta la libertad de participación del individuo en múltiples organizacio- 
nes y dentro de la propia entidad. De manera un tanto arriesgada, puede 
aseverarse que, a un menor control colectivo, los sujetos se asocian con mayor 
libertad y visibilidad a un mayor número de organizaciones y asociaciones. 

Desde otro ángulo, un individuo puede integrarse a una organización pa- 
ra alcanzar diversos fines individuales, en tanto que la organización seleccio- 
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na y recluta alos individuos considerando que a través de esos procesos podrá 
alcanzar sus objetivos. En el primero de los casos, una persona puede inte- 
grarse a una organización para laborar en ella, sea una empresa o la adminis- 
tración pública, por un fin utilitario: percibir un salario que le permita sufra- 
gar sus necesidades económicas particulares; en este caso la persona puede 
conocer los objetivos de la organización y coincidir con ellos, o bien irlos co- 
nociendo e identificarse paulatinamente con ellos. En la perspectiva de la 
organización, ésta, para alcanzar sus fines específicos, ha desarrollado una 
“estructura diferenciada horizontal y verticalmente, la cual representa un 
sistema de papeles individualmente asignados y que no están ligados perso- 
nalmente a los miembros concretos que la integren en un momento 
determinado”? sino al perfil del puesto que se requiere para hacer un conjun- 
to de tareas determinadas que “empata” con las características del sujeto al 
que selecciona y emplea. En tanto que esa misma persona ingresará a una 
asociación por motivos diferentes a la del empleo. 

Otro aspecto muy interesante de estos organismos tiene que ver con la 
relación de los fines y necesidades sociales con los “productos” que genera (ma- 
teriales o simbólicos de diferente tipo), la forma en la que los produce y de qué 
manera participan en el proceso las personas que la constituyen. Al respec- 
to mencionaremos algunas variantes de estos procesos.* 

Una industria, calificada por Etzioni como organización utilitaria, desa- 
rrolla un producto que se comercializará una vez fabricado. Para producirlo 
la industria desarrolla una estructura organizativa, en la que los participan- 
tes se distribuyen en una jerarquía que va desde el nivel directivo encargado 
de la gestión; aparecen después distintos subniveles gerenciales, entre ellos 
los encargados de la supervisión de los procesos; y, finalmente, se distribuyen 


2% También puede darse el caso de que nunca llegue a identificarse con éstos, lo cual 
delimitará el nivel de involucramiento del individuo y su permanencia en la organización. 
2 R. Mayntz, op. cit., p. 26. (Los resaltados son de la autora). 

3 Amitai Etzioni, A comparative Analysis of Complex Organizations, apud R. Mayntz, op. 
cit., pp. 71-72. El análisis se basa en la tipología que realizó Etzioni basándose en un rasgo 
distintivo al que denomina compliance, el cual consiste en el control sobre un grupo de 
integrantes de la organización y la actitud que desarrollan estos individuos respecto a la 
autoridad de la organización (1. g. p. 72). 
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los niveles de ejecución del producto, mismo que, mediante otros procesos, 
saldrá para su distribución y mercantilización. En este caso, cada subgrupo 
de las personas que forman parte de la organización realiza diversas tareas 
especificas para las cuales fueron seleccionadas, con base en las caracterís- 
ticas específicas que requiere cada fase del trabajo que se realiza a lo largo 
del proceso de producción, con lo que la industria cumplirá su función y 
metas, lo que le permitirá obtener un fin económico que retroalimente los 
procesos organizacionales y, a la vez, la permanencia de los sujetos que la- 
boran en la organización. 

Pensemos ahora en una organización cultural (un museo) o religiosa (una 
“iglesia” de cualquier culto), cuya función principal es integrar a grupos de 
usuarios / creyentes, que se suman de manera voluntaria a las actividades que el 
grupo de integrantes de la estructura organizativa planifica y desarrolla para 
ellos. Los usuarios / creyentes son cambiantes, su asistencia y composición es 
variable. Sin embargo, quienes son parte de la estructura lo hacen con la in- 
tención de lograr los fines institucionales, a través de la satisfacción de las 
necesidades de sus usuarios, sean de conocimiento o creencias, la cual se re- 
flejará en la asistencia continua de ellos a los “servicios” que les ofrecen. 

Mencionemos finalmente a tres organizaciones: la prisión, el hospital y la 
escuela, a las que Etzioni califica de coercitivas ya que, aunque cada una de ellas 
tiene fines muy diferentes, son comparables en cuanto a su estructura organi- 
zativa; ya que quienes integran formalmente la estructura organizativa, cons- 
tituyen una especie de “rango superior”, el cual es relativamente estable y 
permanente, tiene como objetivo atender a un grupo de personas ubicadas en 
un “rango inferior” que se integra a la organización de manera involuntaria y 
temporal, para someterse a procesos en los que se actúa sobre ellos.** En el caso 
de la prisión, el fin es la freintegración” social de quienes han delinquido 
contra las normas sociales; en el caso del hospital, lo es la recuperación” de 
la salud de los pacientes; y, por último, en el caso de la escuela, la intención 
es la “instrucción” de los estudiantes, para brindarles, por un periodo especí- 
fico, conocimientos y brindarles elementos de socialización que les permitan 
identificarse con la cultura y los valores de la vida social y, en los niveles medio 


3: R. Mayntz, op. cit., pp. 70-71. 
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superior y superior para obtener una formación especializada que permita sol- 
ventar diversas necesidades comunitarias. 

Estos tres ejemplos de diversos fines y tipos de organización, con las par- 
ticularidades de su estructura organizativa y la forma de interacción y parti- 
cipación de los individuos que la integran, nos permiten analizar los diversos 
procesos educativos informales, no formales y formales que suceden en las 
instituciones. 

Sin pretender resumir la historia de la educación en este punto, reiteremos 
varias de las premisas que se han venido señalando en este trabajo en cuanto 
al origen y las variantes de la educación: en el inicio de la humanidad, desde 
sus estadios más primitivos y hasta nuestros días, se han dado y se dan pro- 
cesos de educación informal a través de la imitación y el modelaje a lo largo 
de la vida de las personas y de la historia de los grupos y sociedades, median- 
te el intercambio colectivo cotidiano, y ello ocurre de manera difusa en la vida 
social y en las organizaciones que se han desarrollado a lo largo del tiempo; y 
en estas últimas esta forma de educación se traduce y concreta en lo que se 
denomina el “clima” y la “cultura” organizacional. 

En la medida en la que evolucionó el cerebro humano y los procesos cog- 
nitivos fueron complejizándose de manera acumulativa, sumando a ello el 
desarrollo del lenguaje, en todos los grupos, sociedades y civilizaciones, la 
educación empezó a darse de manera intencional dando lugar a la enseñanza 
sistematizada para el aprendizaje de tareas de todo tipo, relacionadas con la 
división social del trabajo, tales como los avances técnicos y los oficios, a los 
que se sumó la enseñanza de creencias, valores y actitudes; transmitiéndose 
inicialmente de padres a hijos, después de maestros “expertos” a uno o varios 
discípulos; más tarde a pequeños o grandes grupos; es a estos procesos a los que 
hemos denominado educación no formal, misma que se conservó de manera 
casi idéntica a lo largo del tiempo, en todo tipo de organizaciones. 

El concepto de educación formal, como ya se ha dicho, se asocia a la crea- 
ción de la institución escolar en las primeras sociedades civilizadas; y aunque 
puede hablarse de una larga historia, la educación escolar es muy posterior a 
las anteriores, y, aún en nuestro tiempo, no se da en todas las sociedades. 

Las actividades de educación no formal, como ya se señaló, varían en 
cuanto a sus fines, tipos, personas a las que van dirigidas y grado de sistema- 
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tización; también difieren en cuanto al tipo de organización que la ofrece y el 
nivel de importancia y apoyo que le otorga la entidad respectiva a esta tarea. 
Asimismo, depende de múltiples factores, como el grado de consolidación de 
la propia organización, los objetivos centrales de la misma, los propósitos de la 
educación no formal que se llevará a cabo, el interés y apoyo —material e in- 
material a la actividad educativa, las circunstancias contextuales que rodean 
a la organización y la historia contemporánea que se presenta, entre los prin- 
cipales aspectos. 

En ese sentido puede afirmarse que, en las organizaciones modernas, in- 
dependientemente de su finalidad organizacional, la educación no formal es 
una acción que, en primer término, se lleva a cabo teniendo como población 
objetivo a las personas que integran la estructura funcional de la institución. 
Lo cual es lógico, teniendo en cuenta que el logro de los objetivos de la entidad 
depende del trabajo eficiente y eficaz del personal que labora en ella, que la 
gente conozca el origen e historia de la organización, su misión y visión, su 
filosofía y valores, y más especificamente, que conozca sus funciones, respon- 
sabilidades, obligaciones y derechos. En ese sentido, esta educación no formal 
para esta población objetivo asume diversas formas, para las cuales la peda- 
gogía, la psicología laboral, la sociología de las organizaciones, entre otras 
disciplinas han diferenciado conceptualmente varias de ellas: inducción a la 
organización, entrenamiento, adiestramiento, capacitación en y para el traba- 
jo, actualización y profesionalización, entre otras. 

La primera de estas formas es fundamental cuando las personas ingresan 
a la organización, la cual les presenta lo que es la entidad, qué hace, cómo lo 
hace y para qué lo hace. Igualmente, le da a conocer las normas, políticas y 
reglamentos que existen, con el objeto de guiar, orientar e integrar a los em- 
pleados en el ambiente de trabajo y en el puesto que desempeñaran en ella.?* 

Cabe resaltar que estas modalidades de educación no formal se dan —o 
deberían darse— en todas las organizaciones, aunque hacen uso de ellas con 
mayor frecuencia las organizaciones de larga data que han comprobado la 


32 Para abundar en este punto, se sugiere revisar: Lourdes Múnch, Administración. Gestión 
organizacional, enfoques y procesos administrativos. México, Pearson Educación, 2014, 
p. 87. 
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importancia de la inducción e instituciones que requieren de altos estándares 
de eficiencia para subsistir, como es el caso de las empresas. 

Otras organizaciones como las universidades e instituciones educativas de 
nivel superior, públicas y privadas, cuyo propósito es brindar educación formal, 
también llevan a cabo prácticas de educación no formal altamente sistemati- 
zadas. Es el caso de la denominada educación continua, la cual se orienta en 
tres vertientes: la primera se refiere a la actualización profesional de los egre- 
sados de la educación superior; la segunda se enfoca a la profesionalización 
de tareas asociadas con el desarrollo de una actividad secundaria que la per- 
sona realiza simultáneamente a la par de aquella profesión para la cual fue 
formada; el mejor ejemplo de este caso es el de la profesionalización de la 
actividad docente como trabajo principal o subsidiario al de la enseñanza o el 
ejercicio de la profesión que se estudió en una institución de educación 
superior;?* la tercera de las vertientes de la educación continua se lleva a cabo 
mediante tareas de divulgación o difusión social de la ciencia, actividad que 
se dirige a la “población en general” o a grupos específicos de ésta, como es el 
caso de la “universidad para adultos mayores”, a modo de ejemplo. 

La experiencia de estas instituciones de educación superior en la modali- 
dad formal permite desarrollar estas variantes de educación no formal con 
altos niveles de planeación y desarrollo, con la ventaja de que estas institucio- 
nes cuentan con un amplio número y variedad de especialistas en múltiples 
campos de conocimiento, lo cual permite que los procesos no formales sean 
impartidos de manera altamente sistematizada. Cabe señalar que, aunque 
estos estudios serán acreditados por estas instituciones, los certificados de 


33 Aunque esta situación no es generalizable, la tarea docente universitaria (o de educación 
superior) suele ejercerse por egresados de la propia profesión y campo de conocimiento, 
lo cual no significa que este egresado posea formación pedagógico-didáctica para 
enseñarla de la mejor manera, ya que esta formación especializada supone una serie de 
consideraciones sobre el nivel en el que va a enseñar, la población que cursa estos estudios, 
las características de la institución en donde enseña, la metodología de enseñanza 
pertinente para que se logre el aprendizaje esperado, el conocimiento del plan de estudios 
y lo que éste demanda para alcanzar los propósitos curriculares, la formación del futuro/a 
egresado/a en aspectos éticos para el ejercicio profesional, etcétera. Esto supone una 
verdadera formación y profesionalización del ejercicio de la docencia. 
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educación continua que se emiten no poseen el rango de aquellos que certifi- 
can los estudios formales que ofrecen. 

Existen otras organizaciones que llevan a cabo diversos procesos de edu- 
cación no formal que pueden ir desde organizaciones que desarrollan activi- 
dades en las que, si bien existe sistematización de las mismas, la propia natu- 
raleza de su tarea imposibilita recuperar datos sobre los resultados obtenidos, 
o lo hace de manera indirecta; es el caso de instituciones de salud que estruc- 
turan campañas de educación para la salud dirigidas a una amplia población, 
pero que desconocen con precisión la influencia que esta actividad tendrá en 
la población objetivo. Pongamos como ejemplo una campaña de vacunación: 
el mensaje de ésta ha sido pensado, planeado, estructurado, sistematizado en 
cuanto al contenido y estrategias del mensaje (voces, música, guiones, imáge- 
nes fijas y móviles...), los diversos medios de comunicación que se emplea- 
rán para ese fin (radio, televisión, redes sociales. ..), la frecuencia de la emisión 
del mensaje, entre otros aspectos. El objetivo a lograr considera un porcenta- 
je de respuesta, sin embargo, el impacto puede ser afectado por una situación 
externa contemporánea: un evento natural o una situación social imprevista, 
entre múltiples factores. 

Otro tipo de educación no formal, definido por la naturaleza de la propia 
organización, lleva a cabo procesos cuya finalidad es el cambio de postura ideo- 
lógica de la población a la que interesa llegar. En estos casos, la intervención 
se enfoca desde la sensibilización, la concientización, el convencimiento e, 
incluso, el adoctrinamiento. Tomemos el caso de un partido político, un sin- 
dicato, o, por contraste, una asociación sectaria. 

Por el momento, vale la pena señalar que, en el conjunto de las organiza- 
ciones mencionadas, podemos situar procesos de educación no formal de 
diverso orden y con variadas finalidades, que, en un alto número de casos, se 
realizan de manera paralela a las metas y objetivos centrales de la propia or- 
ganización; lo que lleva en muchas ocasiones a definir que el grado y nivel de 
sistematización de la educación no formal es igualmente variable. 
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DIVERSIDAD DE ORGANIZACIONES Y PRÁCTICAS ADMINISTRATIVAS 
EN EDUCACIÓN NO FORMAL 


Además de las organizaciones a las que se ha venido aludiendo, es importan- 
te situar que, en el mundo actual para atender las problemáticas y necesidades 
contemporáneas, se han multiplicado y diversificado los tipos de organizacio- 
nes y asociaciones;** las hay públicas, privadas o de fondos mixtos; locales, 
regionales, nacionales e internacionales. Existen organizaciones enfocadas al 
mundo del trabajo, que se dedican al mejoramiento del desempeño ocupacio- 
nal, el reciclaje profesional, al aprovechamiento de recursos y avances cientí- 
fico-tecnológicos para la inserción laboral, así como a la capacitación y actua- 
lización profesional, dentro y fuera de las propias entidades empleadoras. En 
otra tendencia, se han creado múltiples instancias para el aprovechamiento 
del tiempo libre y la satisfacción de necesidades e intereses culturales; o bien 
para la mejora de la salud y el bienestar personal (deportivas, nutricionales, 
centros holísticos). 

Y quizá en estos tiempos inestables y convulsos hemos visto aparecer 
organismos que atienden a poblaciones diversas de género (mujeres y diver- 
sidades sexuales LGBTTTIQ+), étnicas y culturales (personas indígenas, mi- 
grantes y exiliadas), etarias (población infantil en calle, personas adultas 
mayores en situación de precariedad); grupos no alfabetizados, en rezago o 
desertores del sistema de educación formal; y otras que atienden a personas 
con discapacidad, con VIH-SIDA, o personas privadas de su libertad, entre otras. 

Todas y cada una de las organizaciones a las que hemos hecho referencia, 
llevan a cabo procesos de gestión internas y de intercambio con el contexto 
en que se ubican, lo que les permite lograr sus objetivos. Las entidades de 
creación reciente desarrollan planes iniciales que definen los motivos de inte- 
gración de la misma, sus objetivos y propósitos, su misión y visión y los medios 


4 Manuel Enrique Luján Ferrer, “La administración de la educación no formal aplicada 
a las organizaciones sociales: Aproximaciones teórico-prácticas”, en Revista Educación 
[en línea]. Montes de Oca, Costa Rica, Universidad de Costa Rica, 2010, vol. 34, núm. 1, 
pp. 102-103. <https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44013961006>. Se retoman de 
este trabajo las referencias a diversas organizaciones, a las poblaciones y a los intereses 
que atienden. 
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y estructura básica con los que realizan sus actividades; conforme avanza su 
consolidación, estas acciones van estructurándose de manera cada vez más con- 
creta hacia procesos de administración comunes a todo tipo de organizaciones; 
estos procesos son el objeto de estudio y resultado de las disciplinas adminis- 
trativas, que explican y promueven formas probadas de mejora de las tareas 
organizacionales. 

De manera sintética en el siguiente cuadro puede observarse lo que la 
administración considera característico del llamado proceso administrativo: 
sus fases y etapas, los elementos que componen cada una de éstas y los prin- 
cipios a considerar en cada una de ellas. 


Cuadro 1. Fases, etapas, elementos y principios del Proceso Administrativo 


jerarquización, áreas 
y funciones) y 
coordinación 


Fases Etapas Elementos Principios 
Filosofía, misión, Factibilidad, 
Planeación visión, valores, objetividad, 
Fase mecánica o estrategias, políticas, | flexibilidad, 
estructural programas y cuantificación, 
presupuestos unidad, cambio de 
estrategias 
División del trabajo De la misión, 
Organización (estructura/ simplificación, 


especialización, 
jerarquía, paridad 
de autoridad y 
responsabilidad, 
unidad de mando, 
difusión, amplitud o 
tramo de control, de 
la coordinación, 
adecuación 
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Integración Recursos Provisión de 
(materiales, elementos, calidad 
técnicos y de la provisión, 
financieros) y persona adecuada 
Fase dinámica u personal para el puesto 
operacional adecuado 
Toma de Resolución y 
Dirección! decisiones, aprovechamiento 
Ejecución integración, del conflicto, 
comunicación y impersonalidad 
liderazgo de mando, 
coordinación 
de intereses, vía 
jerárquica, ganar- 
ganar 
Establecimiento Equilibrio, 
Control de estándares, indicadores, 
medición / oportunidad, 
evaluación, desviaciones, 
corrección y costeabilidad, 
retroalimentación | excepción y función 
controlada 


Elaboración propia basada en L. Múnch, op. cit., pp. 25-26. 


De acuerdo con esta visión, las fases y etapas se constituyen de elementos 
específicos, y a ellos se encuentran asociados un conjunto de principios a ser 
tomados en cuenta y a aplicar para propiciar los resultados esperados. Una de 
las premisas de la administración es que al ser el proceso administrativo un 
modelo compuesto de momentos, componentes y principios, eéstos se pueden 
adaptar y aplicar a nivel micro y macro en la organización. 

En ese sentido, las áreas organizacionales que se encargan de llevar a cabo 
la(s) tarea(s) de educación no formal, deben estar alineadas con la finalidad 
y la lógica de la dinámica organizativa. Ello les garantiza la posibilidad de 
lograr los propósitos especificos del área educativa, contribuir a los fines 
amplios de la organización y a la percepción y valoración del contexto social 
en torno a la entidad y a su importancia para el conjunto. 

La organización y la gestión de las tareas de educación no formal, al aplicar 
el proceso administrativo les permite analizar, aplicar, evaluar resultados y 
hacer ajustes en su dinámica. 
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Finalmente, hay que considerar otra lógica que se integra a la gestión de 
esta área funcional, que es la particularidad de los procesos de planeación, 
aplicación y evaluación de las tareas educativas, que van desde la manera de 
entender el proceso de educación a implementar, es decir, los fundamentos 
filosófico-pedagógico-didácticos que definen la concepción de la formación 
a desarrollar, cómo se entiende el aprendizaje y la enseñanza, los métodos y 
estrategias a desarrollar para alcanzar los resultados previstos, la manera de eva- 
luarlos y de retroalimentar al aprendiz, al formador y al sistema mismo, etcé- 
tera. Pero ese otro proceso estrictamente pedagógico es un tema que rebasa 
las intenciones de este capítulo. 


REFLEXIONES FINALES 


Determinar cómo deben organizarse, gestionarse y administrarse las activi- 
dades de educación no formal nos remite a estudiar al organismo u organiza- 
ción que las genera, sus fines y objetivos centrales y los educativos que lleva o 
llevará a cabo, la población a atender y los individuos que las realizan, la ra- 
cionalidad que siguen en estas tareas, los recursos de que disponen y el víncu- 
lo que tienen con otras organizaciones en el contexto social en el que se des- 
envuelven, entre otros aspectos. 

Analizar la lógica, congruencia y articulación entre sus diversos procesos 
administrativos: planeación de sus objetivos, adecuación de su estructura 
organizativa, la gestión y evaluación de sus logros, dependen en buena medi- 
da del nivel de claridad y sistematicidad a la que se ha hecho referencia en los 
apartados previos. 

Cuando la organización no define con claridad sus fines, propósitos y ob- 
jetivos de manera clara y precisa; o bien, si persigue simultáneamente varios 
objetivos puede ser problemático analizar la idoneidad de sus procesos admi- 
nistrativos, de su estructura, de los medios materiales y humanos de que 
dispone, la distribución de éstos y de las tareas a realizar para el logro de los 
resultados prospectados. 

Por ello, resulta imprescindible considerar, además de los aspectos intra 
organizacionales, la relación con el contexto, desde los factores locales hasta, in- 
cluso, los planetarios, propios de las situaciones social, económica, política y 
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cultural contemporáneas en la que se encuentra inserta la organización; la 
visualización que hace de ella la sociedad en su conjunto (tal es el caso de cómo 
la visualizan los usuarios, otras organizaciones, la opinión pública o el gobier- 
no local), y considerar bajo esas circunstancias si se ha alcanzado lo esperado 
y si dentro de las circunstancias en las que desarrolla sus acciones, ello signi- 
fica un logro considerable y valioso para los propios fines de la organización 
y de quienes se ven involucrados en ella. 
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Didáctica y educación no formal: apuntes para 
una intervención fuera del entorno escolar 


GEORGINA RAMÍREZ HERNÁNDEZ! 


INTRODUCCIÓN 


La enseñanza, desde tiempos remotos, es una práctica educativa intenciona- 
da con la inquietud de transmitir algo a otra persona. Por ende, ésta, aun 
cuando se ha abordado mayormente en el entorno escolar, también se esta- 
blece como parte constitutiva de otros escenarios educativos y sociales como 
los no formales. Ya no son el currículum y la cultura escolar los que guían las 
investigaciones de y sobre enseñanza, sino otra amplitud de organización de 
situaciones y sujetos. Vemos, a partir de otros ámbitos educativos, expresio- 
nes de una sistematización de los saberes en tanto contenido a enseñar que 
posibilitan acciones, teorizaciones y debates, los cuales debieran provenir de la 
didáctica como la disciplina encargada de la enseñanza. 

Nos situamos ante el papel del educador y el educando,? de los métodos, 
de los fines, de las estrategias, de la evaluación y de los escenarios que también 
forman parte de procesos de enseñanza y de aprendizaje de intervenciones 
sociales que se sostienen desde un soporte didáctico. Es decir, formas de ac- 
tuación que le competen a la didáctica y también se configuran fuera del es- 


' Licenciada, maestra y doctora en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Profesora en la licenciatura en 
Pedagogía en la misma Facultad. Correo electrónico: georginaramirezofilos.unam.mx 
? Alo largo de este texto se utilizarán los términos “educador y “educando para referirnos 
alos sujetos de la enseñanza y el aprendizaje respectivamente, con la intención de ampliar 
sus escenarios de desarrollo más allá de la escuela y no cerrarnos a las denominaciones 
“maestro, “profesor, discípulo, “alumno” más propios de una educación formal. Sin 
embargo, somos conscientes que entre los autores estas expresiones se ven reflejadas en 
los textos en tanto materiales, en su mayoría, que abordan la cuestión escolar, y por ello 
en variadas citas no es posible obviarlos o modificarlos. 
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pacio escolar? pero ¿cómo reflexionar estos aspectos?, ¿de qué manera abor- 
darlos más allá de esta expresión de una educación formal? 

A partir de ello, el propósito de este capítulo no es presentar un trabajo 
esquemático sobre las cualidades didácticas en la educación no formal, sino una 
reflexión de y desde el campo de la didáctica, de los elementos y aspectos 
fundamentales, precisamente como apuntes que nos lleven a considerar la 
intervención en educación no formal como otra posibilidad de conceptualizar 
la enseñanza, así como el aprendizaje, y su lugar en la formación de los pro- 
fesionales de la pedagogía. A partir de ello, el capítulo se divide en tres ejes 
principales: un acercamiento conceptual y analítico de la relación entre didác- 
tica y educación no formal; los aspectos más importantes para considerar la 
planeación y la puesta en marcha de propuestas educativas como parte de los 
saberes y prácticas didácticos ubicados para su configuración en los ámbitos no 
formales, y finalmente la evaluación tanto de aprendizajes como de proyectos 
no formales, como una de las expresiones didácticas más recurrentes. 


DE CONCEPTOS, HERENCIAS Y TENSIONES ENTRE DIDÁCTICA 
Y EDUCACIÓN NO FORMAL 


Nuestro trayecto comienza con una ubicación conceptual. La didáctica, en su 
acepción más básica y etimológica, proviene delos vocablos griegos: didaskein 
y didaktikós como relativo a la enseñanza o enseñar. En ese sentido, el rastreo 
conceptual y práctico de la didáctica se proyecta desde tiempos remotos en 
tanto viejas actividades de transmitir y dar a conocer algo alas personas como 
parte de las comunidades. También se hace visible por medio de actores propios 
de los procesos educativos como el didáskalos, encargado de la instrucción 


3 Cabe señalar que al hablar de formas de actuación que le competen a la didáctica fuera 
del espacio/entorno escolar, no nos referimos a que la educación no formal sólo la 
encontramos fuera de lo escolar, sino que tradicionalmente a la didáctica se le ha atribuido 
como objeto de estudio y de acción lo que se gesta al interior de la escuela, cuando en 
realidad su incidencia también la encontramos en otras prácticas educativas fuera del 
entorno escolar. 
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general de los niños, o el hypodidascalos romano, quien apoyaba a este ense- 
ñante como una especie de adjunto. 

De esta manera, lo didáctico ha transitado como parte de una memoria 
educativa en tanto lo propio del acto de enseñar y quizá es tan antiguo como 
la misma necesidad de transmitir, preservar y formar a los sujetos en cada una 
de las sociedades. Sin embargo, no será hasta el siglo XVII con autores como 
Wolfgang Ratke y Juan Amós Comenio que la didáctica se configure como un 
conjunto de saberes en torno a la enseñanza. En su Didáctica Magna, especí- 
ficamente en el “Prefacio”, Comenio nos presenta a la didáctica como “el arte 
y oficio de enseñar”,* por lo que la misma Didáctica Magna se verá como el 
“Tratado universal del arte de enseñar” y es así como, nos dice María Esther 
Aguirre, “la didáctica nace precisamente como arte, no como ciencia; ars es 
techne, es saber hacer, es técnica, pero en el sentido más preciso de capacidad 
teórico-práctica para organizar y realizar una actividad gracias al uso racional 
de las cogniciones y de las aptitudes, así como al uso de un mecanismo idóneo”.> 

Ala luz de un nuevo orden social, esta necesidad de organizar la vida social 
y cultural de esta época, da pie a un cambio en términos modernizantes de un 
discurso pedagógico en el que la didáctica se configura como un tratado en tor- 
no a una teoría y práctica preceptiva y normativa de la enseñanza que princi- 
palmente se gestaba en la naciente escuela heredera de la tradición medieval. 
Estamos ante los primeros esfuerzos por construir un método, organizar sa- 
beres educativos, e incluso disciplinas, y crear materialidades que contribu- 
yeran a la labor de los preceptores y, además, permitieran visualizar nuevas 
formas de acceder al conocimiento. 

Bajo este panorama, la didáctica hasta nuestros días ha asumido la impe- 
riosa tarea de dirigir esfuerzos en torno a la enseñanza y, con las herencias de 
las teorías psicológicas, también lo ha hecho en el terreno del aprendizaje. Así, 
hoy en día la podemos entender como la disciplina teórico-práctica encarga- 
da de la enseñanza. Sofia Picco la conceptualiza como “una disciplina cuyo 


* María Esther Aguirre Lora, Calidoscopios Comenianos 1. Acercamientos a una herme- 
néutica de la cultura. México, CESU / UNAM / Plaza y Valdés, 2001, p. 243. 

5 M. E. Aguirre Lora, Calidoscopios Comenianos 1. México, CESU / UNAM / Plaza y Valdés, 
2006, p. 215. 
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objeto de estudio es la enseñanza y que pretende describirla y explicarla así 
como también elaborar y fundamentar normas para colaborar con los docen- 
tes en la resolución de los problemas que las prácticas se les presentan”. 
Ahora bien, entenderla en la dualidad teoría-praxis no significa abordarla 
de manera diferenciada, o reducir la praxis a sólo la aplicación, sino asumir 
un corpus teórico que permita una reflexión de la práctica o una práctica re- 
flexiva en tanto que la enseñanza se considera una práctica social. Por ello, la 
didáctica, actualmente, dirige su mirada o pudiera comprenderse como: 


[...] una disciplina teórica que se ocupa de estudiar la acción pedagógica, es 
decir, las prácticas de la enseñanza, y que tiene como misión describirlas, ex- 
plicarlas y fundamentar y enunciar normas para la mejor resolución de los 
problemas que estas prácticas plantean a los profesores [...] La didáctica es una 
teoría necesariamente comprometida con prácticas sociales orientadas a dise- 
ñar, implementar y evaluar programas de formación, a diseñar situaciones 
didácticas y a orientar y apoyar a los alumnos en sus acciones de aprendizaje, 
a identificar y a estudiar problemas relacionados con el aprendizaje con vistas 
a mejorar los resultados para todos los alumnos y en todos los tipos de institu- 
ciones. La didáctica, en consecuencia, es una disciplina que se construye sobre 
la base de la toma de posición ante los problemas esenciales de la educación como 
práctica social, y que procura resolverlos mediante el diseño y evaluación de pro- 
yectos de enseñanza, en los distintos niveles de adopción, implementación y 
evaluación de decisiones de diseño y desarrollo curricular, de programación 
didáctica, de estrategias de enseñanza, de configuración de ambientes de aprendi- 
zaje y de situaciones didácticas, de la elaboración de materiales de enseñanza, 
del uso de medios y recursos, de evaluación tanto de los aprendizajes cuanto de 


la calidad de la enseñanza y de la evaluación institucional.” 


6 Sofía Picco, “Volver a analizar la programación de la enseñanza”, en Didáctica y Curri- 
culum. Aportes teóricos y prácticos para pensar e intervenir en las prácticas de la enseñanza. 
La Plata, Universidad Nacional de La Plata, 2017, p. 12. 

7 Alicia de Camilloni, “Justificación de la Didáctica”, en El saber didáctico. Buenos Aires, 
Paidós, 2007, p. 22. 
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Es decir, el marco de constitución de la didáctica es tan amplio que sería 
erróneo limitarlo a una o algunas actividades instrumentales. Si bien es cierto 
que, en su acepción más compleja de lo técnico, hay una línea de operatividad, 
las posibilidades de teorizar y construir saberes también nos permiten reco- 
nocer su papel en la problematización de la educación desde la enseñanza y 
el aprendizaje, la racionalidad desde la toma de decisiones, planteamientos 
filosóficos y políticos, y en la creación o construcción de situaciones, ambientes, 
materialidades e instituciones educativas diversas, como lo explica Camilloni. 

Ha permitido reunir y dirigir saberes en torno al acto de enseñar, por lo 
que su objeto de estudio siempre se ha centrado en la enseñanza como acto in- 
tencional, consciente, reflexivo, que implica una toma de decisiones y siempre 
una acción educativa. Es la enseñanza un trabajo de intervención y, como 
actividad inscrita en un contexto social y cultural, sus características y dimen- 
siones también lo son. Por lo mismo, la didáctica se entiende no sólo como la 
disciplina de la enseñanza, sino ese campo de estudios teórico-práctico que 
guía la acción pedagógica y de ello deriva su lugar en el universo de estudios 
de la pedagogía. 

Su construcción disciplinar ha tenido lugar principalmente en la educación 
formal, siendo la escuela el espacio y la institución por excelencia de este tipo 
de educación, y durante mucho tiempo los esfuerzos por dirigir la enseñanza 
se centraron en las problemáticas vistas y vividas en el aula escolar. No obs- 
tante, la enseñanza en tanto práctica social y cultural ha superado el recinto 
escolar y con cada vez mayor incidencia hemos sido conscientes de otros 
procesos intencionados y sistematizados en ámbitos de intervención educa- 
tiva diversos que nos permiten reconocer no una, sino múltiples maneras, 
escenarios y sujetos de la enseñanza y el aprendizaje: una educación no formal. 

Sin ahondar demasiado en ello, pues ya se ha profundizado en otros artícu- 
los con mayores aproximaciones,' Jaume Trilla conceptualiza la educación no 
formal como “todas aquellas instituciones, actividades, medios, ámbitos de 
educación que, no siendo escolares, han sido creados expresamente para sa- 
tisfacer determinados objetivos educativos [...] un tipo de educación inten- 
cional, metódica, con objetivos definidos... pero no circunscrita a la escola- 


3 Véase el capítulo 1 de este libro, pp. 17-49. 
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ridad convencional”? Entendido de esta manera, una intervención educativa 
no es exclusiva de la escuela, y otras formas de educar también se gestan de 
forma intencional y sistemática, incluso al interior de ella, por lo que requieren 
de una mirada didáctica para su puesta en marcha. 

A partir delo anterior, la didáctica amplía sus horizontes de estudio y acción 
a otras expresiones que, de manera dialéctica, contribuyen a la formación de 
los sujetos y a la constitución del campo didáctico. Con la diversidad de ex- 
presiones en la acción pedagógica, del dinamismo social y sus cambios, el 
“surgimiento progresivo de nuevas modalidades de educación, nuevos sujetos, 
nuevos propósitos y nuevas formas de conceptuar estas transformaciones”, 
podemos hablar de didácticas específicas o diferenciaciones en torno a las si- 
tuaciones y metodologías en la enseñanza: según las edades de los alumnos 
(infancia, adolescentes, adultos, adultos mayores), de las disciplinas (arte, 
educación física, lengua), del tipo de institución (formales y/o no formales), 
o las características de los sujetos (minorías, necesidades especiales y otras). 
Es así como una didáctica general comparte con las didácticas específicas los 
temas objeto de la teoría y la praxis: el pensamiento del profesor con teorías 
implícitas de los alumnos, los estudios sobre estrategias de enseñanza, com- 
paraciones de diseños alternativos de programación, trabajos sobre evaluación 
de los aprendizajes y de la gestión institucional, y siempre sobre “la relación en- 
tre teoría y acción pedagógica y entre explicación y prescripción didáctica”.”* 

Esa través de las propuestas de didácticas como las de la historia, la lengua, 
el patrimonio, la museística, la educación artística, atención a la diversidad, 
alfabetización digital, educación para adultos, educación ambiental, el ocio, 
entre otros ámbitos de intervención no formales, que nuevos saberes y nuevas 
metodologías sobre los educadores, los educandos, los objetivos educaciona- 
les, los contenidos, las estrategias, la evaluación, los modelos e incluso teorías 
de enseñanza han establecido los puentes para que la educación no formal 


? Jaume Trilla Bernet, La educación fuera de la escuela. Ámbitos no formales y educación 
social. Barcelona, Ariel, 1993, pp.11-12. 

19 A. de Camilloni, Justificación de la Didáctica”, en El saber didáctico, p. 23. 

11 A, de Camilloni, “De herencias, deudas y legados. Una introducción a las corrientes 
actuales de la didáctica”, en Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires, Paidós, 
1996, pp. 26-27. 
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también tenga lugar a partir de los saberes didácticos, los cuales se han centra- 
do, mayoritariamente, en una normatividad (deber ser) de la acción educati- 
va, de la planeación, programación y diseño de propuestas, la misma puesta 
en marcha de dichas propuestas y la evaluación de cada uno de ellos. 

Si recuperamos las palabras ya presentadas anteriormente de Camilloni, 
queda claro que la labor de la didáctica en el terreno de la educación no formal 
ha sido y sigue siendo determinar problemáticas y estrategias de actuación 
ante aspectos de enseñanza y de aprendizaje de las realidades educativas di- 
versas; también crear situaciones didácticas concretas para cada ámbito de 
intervención y proyectos formativos en instituciones tanto educativas como 
sociales, e incluso diseñar e implementar materiales, recursos e instrumentos 
que contribuyan a la transmisión y adquisición de conocimientos, habilidades, 
valores, aptitudes en cada uno de los campos, escenarios y sujetos. 

Ahora bien, el panorama pareciera alentador, pero no es posible dejar de 
lado algunas tensiones o más bien discusiones que entre didáctica y educación 
no formal han tenido lugar. Primeramente, sigue muy presente el debate 
entre si la didáctica sólo es aplicable a la educación formal o si es posible am- 
pliar su objeto a la no formal, pues, aunque las didácticas específicas y las 
mismas disciplinas e instituciones no formales han permitido la creación de 
propuestas formativas, siguen siendo la escuela y el currículum los principa- 
les objetos de estudio de nuestra disciplina en cuestión. Aquí el llamado 
entonces se da a duplicar esfuerzos para reflexionar, investigar, producir sa- 
beres, crear nuevos métodos y formas de intervención desde la didáctica 
hacia la educación no formal. 

De igual manera, como lo expresan Polo, García y de Santos desde una 
Didáctica del Patrimonio, al menos en este ámbito de intervención no formal, 
“el diseño de acciones de carácter didáctico debe estar presente no sólo en talleres 
o actividades que tradicionalmente consideramos educativas, sino en [...] 
corrientes teóricas, en los medios de comunicación, en otro formato de con- 
gresos y divulgación científica, etcétera. Pero sobre todo debe de ampliar sus 


» 


receptores a toda la ciudadanía”.!? Es decir, hemos reducido la relación entre 


*2 Alberto Polo Romero, Juan I. García y Estefanía de Santos, “La didáctica del patrimonio 
en la educación no formal y el tiempo libre en la ciudad de Segovia”, en Actas de las IV 
Jornadas de Jóvenes Investigadores del Valle del Duero, 2014, p. 445. 
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didáctica y educación no formal a la producción de talleres o actividades de 
esta índole, quizá también a la creación de materiales y recursos didácticos, 
lo cual no está mal, pero estamos dejando de lado otras formas de incidir en 
cada ámbito que también necesitan y se deben fundamentar desde la didáctica. 
Al final, son también labores esenciales de la didáctica dos aspectos: la 
profesionalización del docente y la construcción de modelos de enseñanza. Sin 
embargo, desde la educación no formal todavía son escasos los esfuerzos por 
formar y profesionalizar a educadores, mediadores, guías, entrenadores, mo- 
nitores y toda la amplitud de enseñantes que se desenvuelven en el terreno de 
lo no formal, por lo que otro modo de tejer redes entre educación no formal y 
didáctica sería precisamente este quehacer en torno a educadores que podría- 
mos denominar especialistas. Y, por otro lado, la disposición de modelos en 
que normalmente la didáctica toma prestados de otras disciplinas, de la cultu- 
ra escolar o de la misma pedagogía en general; es decir, la didáctica todavía no 
ha podido crear, desde su corpus teórico y práctico, modelos propiamente 
destinados a una educación no formal, pero de eso hablaremos líneas abajo. 


DE LA PLANEACIÓN Y LA REPRESENTACIÓN A LA INTERVENCIÓN 


En el desglose conceptual y los debates suscitados que acabamos de abordar, 
es evidente que uno o unos de los conocimientos mayormente producidos por 
la didáctica es el referido a la anticipación y proyección de las prácticas de 
enseñanza. Es así como en la profundización de los apuntes propuestos para 
crear puentes entre didáctica y educación no formal debemos detenernos en 
lo relativo a la planeación educativa y las formas de representación de la pra- 
xis desde modelos de intervención. 

Para comenzar, en una bibliografía didáctica algunos términos generalmen- 
te utilizados para la organización de la enseñanza en todos sus niveles, tipos, 
modalidades y situaciones fluctúan entre planear, planificar, proyectar, progra- 
mar y diseñar.'? Nuestra inquietud jamás será dirigir un uso prescriptivo de 


13 Para efectos de este capítulo, en las siguientes líneas se utilizará indistintamente planear, 
planificar y programar. 
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ellos y más bien ahondar en las cualidades generales que les sustentan. Gvitrz 
y Palamidessi, al igual que Feldman y Palamidessi recuperados por Sofía Picco, 
afirman que “todos estos términos comparten al menos cuatro características: 
1. representación; 2. anticipación; 3. intento; y 4. finalidad”.'* Es decir, planear 
o programar la enseñanza, en cualquiera de sus expresiones, siempre nos po- 
siciona en el terreno de la elaboración de una determinada manera de ver y 
actuar en la realidad, anticipándonos a lo que vendrá en un futuro posible, 
siempre inacabado en tanto que es posible llevarlo a cabo una y otra vez con 
reelaboraciones, y finalmente con objetivos y recursos determinados. 

Ezequiel Ander-Egg también presenta una manera similar de entender la 
planeación al conceptualizarla como: 


[...] la acción consistente en utilizar un conjunto de procedimientos mediante 
los cuales se introduce una mayor racionalidad y organización en un conjunto 
de actividades y acciones articuladas entre sí que, previstas anticipadamente, 
tienen el propósito de influir en el curso de determinados acontecimientos, con 


el fin de alcanzar una situación elegida como deseable, mediante el uso eficien- 


te de medios y recursos.!* 


Este abordaje nos permite añadir algunas características al acto de planear 
como lo es la sistematización en tanto procedimientos y organización; de igual 
manera, la articulación de todos los elementos y actividades que la componen, 
y también aquello que siempre es deseable, pues planeamos con intenciones 
de esperar que algo sea de una manera anhelada. Toda esta complejidad, que 
pudiera asumirse también como un proceso, siempre se ve, o debiera verse re- 
flejado, en cualquier intervención educativa: planeamos para dar posibilidad 
a nuevas circunstancias educativas. 

A ello se suma que toda planeación educativa debe tener una racionalidad 
que guíe la toma de decisiones. También, y de manera fundamental, flexibili- 
dad, pues al ser sólo una representación y un intento, tiene como carácter 


14 S. Picco, “Volver a analizar la programación de la enseñanza”, en op. cif., p. 50. 
'5Ezequiel Ander-Egg, La planificación educativa. Conceptos, métodos, estrategias y técnicas 
para educadores. Buenos Aires, Magisterio del Río de la Plata, 1993, pp. 27-28. 
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sustancial el establecerse como guía y el poder modificarse en la marcha y a 
la conclusión de la intervención. En todo caso, “por medio de la programación, 
se logra concretar, resignificar, adecuar, una propuesta formativa general -co- 
mo puede ser la declaración de intenciones y la selección de contenidos que 
se realiza a nivel macro en un país para todo su sistema educativo- a las par- 
ticulares condiciones sociales, políticas y culturales de cada institución 
educativa”. Para este escrito y una educación no formal, la intención se cen- 
tra en visualizar esto último. 

Algunas sugerencias que podemos proporcionar ante estas cualidades de la 
planeación en el campo de la educación no formal son: siempre pensar el acto 
de planear como un horizonte, jamás como una imposición; tomar en cuenta 
que planeamos para formar sujetos y la misma actividad implica una formación, 
por lo que siempre debe ir ligada a una construcción de subjetividades; la in- 
tención es incidir de forma organizada, sin que ello implique una manera ce- 
rrada de alcanzar resultados; evitar la necesidad de querer controlar todo el 
entorno a partir de dicha propuesta; considerar la viabilidad, no sólo con fines 
de eficacia, sino en consonancia con sus dimensiones política, económica, 
social, cultural e incluso filosófica, y que ante una práctica intencionada de 
educación es necesario proyectar posibilidades desde una toma de decisiones. 

Las características de la planeación educativa se hacen visibles en niveles 
de concreción que siempre implican una serie de intencionalidades a nivel 
macro y micro, y también los hay en un orden jerárquico más operativo, por 
lo que una propuesta formativa en la educación no formal, y también la formal, 
puede llevarse a cabo a través de planes, programas y proyectos, y de manera 
más particular también en actividades y tareas. De modo que, al organizar 
situaciones educativas en diferentes ámbitos de intervención, podamos deter- 
minar si lo haremos a través de la propuesta de un plan en un sentido más 
global y que incluya a su vez programas y proyectos, o desde un programa o 
un proyecto en tanto una proposición más precisa y delimitada. Ander-Egg 
menciona que “la diferencia entre [un plan,] un programa y un proyecto ra- 
dica en la magnitud, diversidad y especificidad”.'” La decisión del nivel en el 


16 Ibid., p. 51. 
1 Ibid., p. 39. 
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que se ubica nuestra propuesta depende de una cuestión institucional, del 
grupo de personas y la situación concreta en que se inserta, y en muchos casos 
si ya se cuenta con un nivel superior, es decir, si debo construir un proyecto 
para un plan o un programa ya existente. 

Ya que nos fue posible hacer un balance general y para nada exhaustivo de 
la planeación, es necesario ahora detenernos en sus elementos, pues todo 
proyecto o programa de educación no formal cuenta con una serie de compo- 
nentes fundamentales. Por un lado, Gvirtz y Palamidessi nos presentan una 
serie de variables o elementos de la planificación de la enseñanza: a) metas, 
objetivos o expectativas de logro: la intención con la que se llevan a cabo las 
acciones; b) selección del / de los contenido(s): ubicar y reconocer el conte- 
nido, interpretación de éste, y tipos de contenidos: conceptuales, procedimen- 
tales y actitudinales; c) organización y secuenciación de los contenidos: orga- 
nización del contenido por disciplinas, actividades e intereses, por temas o 
proyectos de trabajo; d) tareas y actividades; e) selección de materiales y re- 
cursos; f) participación de los alumnos; g) organización del escenario: tiempo, 
espacio y agrupamiento, y h) evaluación de los aprendizajes.'* 

Por otro lado, según Picco, como parte de la decisiones de programación, 
los componentes a considerar de manera más concreta son: *marco referencial, 
intenciones (propósitos y objetivos), contenidos, estrategias y evaluación”.*? 
En ambas propuestas para la planeación se hace evidente que dicho acto pro- 
duce “un discurso normativo acerca de la enseñanza y, específicamente, 
acerca del contenido, el método y la evaluación”?” partiendo de unos fines, 
por lo que plantear un acercamiento a la educación no formal desde el campo 
didáctico lo podemos hacer a través de la construcción de objetivos, conteni- 
dos, metodología y evaluación como parte de una planeación. Comencemos 
con los objetivos... 


1$ Cf. Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi, El ABC de la tarea docente: currículum y ense- 
ñanza. Buenos Aires, Aique, 2006. 

1 Ibid., p. 63. 

2 S, Picco, “Las relaciones entre Didáctica y Curriculum: aportes para la práctica”, en op. 
cit., p. 14. 
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+ Objetivos 


El establecimiento de objetivos educacionales ha tenido un trayecto a veces 
tenso, pues para algunos teóricos en el campo de la didáctica, un modelo y 
una propuesta educativa deben comenzar con el para qué de dicha proposición; 
es lo que sustenta toda la elaboración y da congruencia al resto de los elemen- 
tos, mientras que otros establecen una visión menos determinista en la que 
los objetivos cuentan con el mismo grado de importancia y su elaboración no 
necesariamente debe ser lineal en consonancia con los demás componentes. 
Independientemente de la postura, el proponer objetivos es una actividad 
esencial en la praxis educativa, sobre todo de enseñanza, pero ¿a qué nos re- 
ferimos con ellos? 

Es Benjamin Bloom el autor por excelencia de los objetivos educacionales, 
alos cuales define como “lo que esperamos que los estudiantes cambien como 
resultado del proceso educativo”, y la formulación de ello implica “un acto de 
elección consciente”? Dichos objetivos siempre van dirigidos a una cuestión 
cognitiva en tanto la adquisición de conocimientos, por lo que la principal 
apuesta de Bloom está en clasificar el dominio cognitivo en seis categorías: 
conocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación, y de 
ahí promover a través de ellos tanto las metas a alcanzar como la guía para 
evaluar en términos de aprendizaje. 

En su construcción, “los objetivos de aprendizaje, como algunos diseña- 
dores prefieren especificar, se enuncian dando cuenta de lo que esperamos que 
los estudiantes alcancen, logren, hagan con determinados contenidos que 
circulan en la enseñanza y en el aprendizaje”? siempre con criterios como son 
la claridad, la concreción y la integración entre el contenido y las circunstan- 
cias en que se espera alcanzar dicho aprendizaje. 

Es importante detenernos en que, si bien su lugar dentro de la práctica de 
enseñanza ha sido primordialmente instrumental y como resultado medible, 
no es necesario reducirlos a un cómo se elaboran y presentan, sino contemplar 


* Benjamin Bloom, Taxonomía de los objetivos de la educación. La clasificación de las metas 
educacionales. Buenos Aires, El Ateneo, 1990, p. 22. 
2 S, Picco, “Volver a analizar la programación...» en Op. cit., p. 64. 
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también un para qué de la situación educativa. Nos planteamos objetivos, en tan- 
to metas, con un fin formativo que puede hacerse de manera explícita o im- 
plícita, no propiamente para cuantificar aprendizajes, sino para marcar una 
ruta, unas intencionalidades y una construcción de sentidos y significados de 
los contenidos de manera más compleja. 

Henry Giroux, en palabras de Peter McLaren, nos propone, en la enseñan- 
za formal, la creación de “macro objetivos” que permitan adquirir una visión 
social y política del contenido, así como contextual, ligada a los procesos so- 
ciales en los que la situación educativa se lleva a cabo. Más que marcar una 
limitación de propósitos centrados en la conducta y “el control técnico del 
conocimiento”, podemos establecer metas en función de los significados y las 
relaciones con la realidad social.” Si bien ambos autores no proponen un en- 
foque específico para la educación no formal, lo cierto es que, al tomar en cuen- 
ta la heterogeneidad de los ámbitos de intervención de nuestra educación en 
cuestión, además de los ambientes y saberes sociales y culturales en los que se 
gesta, esta manera de hacer explícitos los fines de cualquier propuesta educa- 
tiva pareciera un buen modo de reconocer la diversidad de saberes, contextos, 
sujetos y condiciones en que se plantean y se llevan a cabo las prácticas y los 
procesos educativos de este tipo. 


+. Contenidos 


Ahora bien, como ya hemos leído, otro elemento que se hace evidente es el 
contenido. Éste suele ser controversial en las formas de llevar a cabo una pro- 
puesta educativa no formal, pues erróneamente asumimos que no existen 
contenidos como aquellos que se hacen explícitos en los programas de estudio 
como parte de las disciplinas escolares. No obstante, más allá de si la propues- 
ta educativa se da por medio de programas, de proyectos culturales o diversi- 
dad de medios y recursos, siempre existe un qué por transmitir y apropiarnos. 
Precisamente otra concepción de la enseñanza se da “como aquella práctica 
intencional en la que se ponen en diálogo al menos dos sujetos en torno a un 


2% Cf. Peter McLaren, La vida en las escuelas. Una introducción a la pedagogía crítica en 
los fundamentos de la educación. México, Siglo XXI, 2003, pp. 266-267. 
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contenido”?* entendiéndose el contenido como “todo aquello que se enseña 
y se aprende, o como lo que se transmite en la enseñanza”.? 

Profundicemos un poco más. Contenido viene del latín continere, contener: 
mantener unido, abarcar, ocupar, encerrar, conservar. Pudiera utilizarse como 
adjetivo, pero en tanto acepción educativa, como lo expresan Gvitrz y Pala- 
midessi, se “refiere a un sustantivo: lo que se contiene dentro de una cosa (por 
ejemplo, el contenido de una carta). [...] El contenido educativo es algo que 
permite llenar el tiempo, conservar una información, fijar y demarcar un 
tema”? Es lo que se comunica en cualquier acción educativa. 

Este contenido no se crea por sí mismo en la propuesta, ni está ya dado; 
un contenido es una construcción social y cultural. A partir de las culturas se 
definen los contenidos a enseñar, lo que implica entender un proceso selecti- 
vo: a través del diseño de planes, programas, proyectos, actividades, se hace 
una selección y al mismo tiempo una exclusión; una síntesis cultural que de- 
pende de las intenciones, las perspectivas, los intereses de quienes participan 
en este proceso. 

Como expresión de la cultura, los contenidos son diversos: conocimien- 
tos, actitudes, habilidades, procedimientos, valores; por lo que podemos 
clasificarlos en contenidos conceptuales (conceptos, hechos, datos), proce- 
dimentales (cómo llegar a esos conceptos o un saber hacer) y actitudinales 
(valores o actitudes ante las situaciones). El qué de la enseñanza no sólo se 
mueve en lo cognitivo, también se encuentra en las múltiples maneras que te- 
nemos de apropiarnos del mundo que nos rodea. Esto nos permite reconocer 
que en su pluralidad hay una distinción entre el contenido a enseñar y el 
contenido de la enseñanza, pues en muchas ocasiones algunos de ellos no se 
explicitan en las propuestas educativas, lo que nos lleva a establecer que “lo 
que se enseña no coincide necesariamente con lo que se declara estar ense- 
ñando ni con lo que se dice que hay que enseñar”? sin que uno u otro pier- 
da o adquiera más valor. 


24 S, Picco, “Volver a analizar la programación...» en Op. cit., p. 50. 
35 Ibid., p. 64. 

2 S, Gvirtz y M. Palamidessi, op. cit., p. 18. 

2 Ibid., p. 19. 
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En el modelo propuesto por Gvirtz y Palamidessi, estos contenidos no sólo 
pasan por un proceso de selección, también es fundamental organizarlo y 
secuenciarlo, y una manera de hacerlo es: 1) por disciplinas o grupos de sa- 
beres, 2) por actividades e intereses en función de los educandos, y 3) por 
temas o proyectos.” Sea cual sea la elección en esta organización, estos conte- 
nidos deben dar continuidad a las intenciones de nuestra planeación y ser 
congruentes entre todos los elementos, sin que eso implique confundirlos, 
pues existe una clara diferencia entre los objetivos y los contenidos, como ya 
lo vimos, y también entre los contenidos y las estrategias o actividades, como lo 
veremos a continuación. 


. Estrategias y / o actividades 


En el planteamiento que hace Picco, las estrategias funcionan como otro ele- 
mento constitutivo que además permite comprender y fundamentar la meto- 
dología de una propuesta de intervención, mientras que para Gvirtz y Pala- 
midessi esto se aborda como tareas y actividades que conforman la 
construcción de experiencias de aprendizaje. Cualquiera que sea la elección 
para el desarrollo de esta parte de un plan, programa, proyecto, nos encontra- 
mos ante la necesidad de establecer un cómo en la intervención: la manera en 
que lo llevamos a cabo. 

Primeramente, una estrategia en la literatura didáctica cuenta con dos tipos: 
de enseñanza y de aprendizaje, aunque hay quienes las asumen indiferenciada- 
mente o quienes las congregan en una sola; nosotros nos alejaremos de esta 
discusión y plantearemos que existen formas de hacer tanto por parte del 
educador como del educando. De esta manera, una estrategia de enseñanza es 
“el conjunto de decisiones que toma el docente para orientar la enseñanza con 
el fin de promover el aprendizaje”.?? Mientras que en el terreno del aprendiza- 
je es todo aquello que el educando lleva a cabo para construir dicho aprendi- 


2% Idem. 
% Rebeca Anijovich y Silvia Mora, Estrategias de enseñanza. Otra mirada al quehacer en 
el aula. Buenos Aires, Aique Grupo Editor, 2009, p. 23. 
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zaje. En ambos casos, se pone en juego el cómo hacemos para transmitir 
cierto contenido y cómo me apropio de él: una metodología. 

A la par, estas formas de hacer también pueden dirigirse a las actividades 
que en su mayoría se trazan para ser reconocidas y aplicadas por los educan- 
dos. Díaz Bordenave, recuperado por Anijovich y Mora, define a las activida- 
des como “instrumentos para crear situaciones y abordar contenidos que 
permiten al alumno vivir experiencias necesarias para su propia transforma- 
ción”? por lo que pueden ser establecidas como tareas que los alumnos o 
educandos realizan para aprehender los contenidos. Éstas mismas también 
dan la posibilidad de construir escenarios,?* como lo dicen las autoras, por lo 
que no sólo debieran diseñarse para su exclusiva aplicación, sino para crear 
las condiciones de un entorno o ambiente en el que se geste un proceso de 
enseñanza y un proceso de aprendizaje. 

Algunas particularidades, tanto de las estrategias como de las actividades, 
son: siempre parten de los sujetos -su perspectiva, sus intereses, sus necesi- 
dades, sus estilos tanto de enseñanza como de aprendizaje—; cuentan con una 
dimensión reflexiva, aunque esta característica es aplicable a todos los elemen- 
tos de la planeación y por ende a la planeación misma, y constituyen expe- 
riencias que posicionan a los sujetos frente al contenido y las diferentes situa- 
ciones de vida, por ello contenido y estrategia y / o actividad, aunque diferentes, 
son inescindibles. 


. Modelos 


Para concluir con este recorrido, dejamos al final lo relativo a los modelos que 
sustentan una planeación, no porque su consideración se haga, de manera 
lineal, al final, sino porque desde nuestra perspectiva, como parte de un mar- 
co referencial, involucra a todos los elementos de la planeación dándoles un 
sentido y una cohesión. 

Un modelo es, en su definición más básica, una representación de la realidad, 
algo por seguir o imitar. Antonio Medina nos dice que los modelos en el cam- 


Jean Díaz Bordenave, apud R. Anijovich y S. Mora, op. cit., p. 26. 
Y Idem. 
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po de la didáctica “son las representaciones valiosas y clarificadoras de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, que facilitan su conocimiento y propician 
la mejora de la práctica, al seleccionar los elementos más pertinentes y descu- 
brir la relación de interdependencia que se da entre ellos”.*? Son la reflexión y 
el esbozo anticipado de lo que sucederá en cualquier intervención educativa. 

De esta manera, el papel del saber didáctico en tanto construcción del 
conocimiento sobre la enseñanza y fundamento para la práctica también 
debiera pensarse para: 


[....] propiciar las teorías, modelos y visiones que mejor faciliten la comprensión 
e interpretación de la realidad formativa y la valoración de las decisiones más 
adecuadas para entender a cada estudiante en sus intereses y deseos, a la vez 
que construir [...] un clima de satisfacción y dedicación a la tarea que promue- 


va la educación y la estimación empática de todas las personas.** 


No obstante, como ya se dijo anteriormente, los modelos no son propia- 
mente provenientes de la didáctica, sino de otros campos; la didáctica, como 
lo diría Camilloni, es heredera y al mismo tiempo deudora, lo cual se traslada 
a la educación no formal, por lo que los modelos para la intervención educa- 
tiva en el universo de lo no formal se dan desde las mismas disciplinas o los 
mismos ámbitos: la educación física ha creado sus modelos y enfoques, tam- 
bién la educación artística, la educación ambiental o prevalecen los más co- 
nocidos en el campo pedagógico. A pesar de ello, podemos recuperar algunos de 
entre los más recurridos que es posible trasladarlos a las propuestas en los 
diferentes ambientes fuera del entorno escolar. Medina Rivilla propone algu- 
nos como: 


+ Modelo activo-situado: fundamentado en la Escuela Activa, suscita la 
participación, creatividad y transformación del aprendiz, a través de 


32 Antonio Medina Rivilla, “Enfoques, teorías y modelos de la Didáctica”, en Antonio 
Medina y Francisco Salvador Mata, coords., Didáctica General. Madrid, Pearson Edu- 
cación, 2009, p. 61. 

3 Ibid., p. 49. 


192 


C4 »] 


actividades que promuevan su autonomía y lo hagan partícipe de la 
toma de decisiones; el docente más bien se posiciona como guía per- 
mite la colaboración en el diseño y realización de las mismas activida- 
des. El aprendiz se establece así ante un proceso educativo que lo 
contempla como sujeto activo y lo sitúa en el contexto y entorno mismo. 
Modelo del aprendizaje para el dominio: tiene la característica primor- 
dial de propiciar que el aprendiz alcance el dominio cognitivo a 
través de las tareas propuestas, por lo que sus cualidades individuales 
cognitivas son las más importantes, y de esta forma el docente debe 
tomar en cuenta, entre otras cuestiones, los estilos de aprendizaje. 
Modelo comunicativo-interactivo: pretende establecer una manera de 
enseñar y de aprender basada en la comunicación y la interacción del 
aprendiz y el docente. Por ello, la labor del encargado de la enseñanza 
se debe centrar en el cómo comunicar que además interactúe con el 
aprendiz y este mismo lo haga de manera social: comunicación-inte- 
racción social. Este modelo puede tener un amplio margen de acción 
en situaciones educativas centradas en los recursos digitales. 

Modelo ecológico-contextual: su principal característica es crear en- 
tornos de educación que permitan involucrar el papel del medio en la 
enseñanza y el aprendizaje, así como las condiciones contextuales para 
el desarrollo de los sujetos. 

Modelo colaborativo: en él se reconoce las prácticas de enseñanza y 
de aprendizaje como compartidas entre docente y aprendiz, así como 
el trabajo en equipo. Ambos se establecen como protagonistas y trans- 
formadores, y lo hacen a la luz de la colaboración como aspecto clave 
y en común para llevar a cabo los procesos educativos. ** 


A estos modelos se pueden agregar muchos más, pues en realidad depen- 
den del autor que los propone, de las situaciones didácticas específicas y, como 
ya dijimos, de los ámbitos educativos, por lo que los modelos aplicables al 
campo de la educación no formal no se han determinado ante una misma 
generalidad e incluso es posible construir uno en función del referente en el 


34 Cf. A. Medina, op. cit. 
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que se sustenta la intervención en dicho ambiente. Para poder considerarlos, 
ya sea los ya dados como en la posibilidad de su creación, es importante con- 
templar: establecer un papel del educador en consonancia con el papel del edu- 
cando (activos, pasivos, colaboradores); la forma en que se transmite el con- 
tenido (metodologías en función de la concepción educativa) y el tipo de 
contenido, y la manera que valoramos tanto los resultados como los procesos 
mismos. Por ello, los modelos permiten la unión de todos los elementos de la 
planeación en tanto que se fundan en una misma perspectiva y se guían por 
un mismo sentido formativo. 


EVALUAR APRENDIZAJES Y PROYECTOS 


Finalmente, pero no menos importante, entre los diálogos de la didáctica con 
la educación no formal, encontramos la evaluación. Aunque en este escrito la 
evaluación, como aspecto de intervención educativa, se considere al final, 
no significa que su práctica sólo se realice al término de las propuestas edu- 
cativas, sino, en este caso, para darle un apartado propio y profundizar en su 
valor tanto en los procesos de enseñanza y de aprendizaje como en el recono- 
cimiento de la pertinencia de una planeación educativa. Un primer acerca- 
miento es necesario hacerlo desde su terminología: evaluación proviene del 
francés évaluer, del francés antiguo value, valor, proveniente del latín e/ex, 
hacia fuera, valeo, valere, ser fuerte, tener valor, entendido entonces como el 
otorgarle un valor a una persona o cosa o tener un valor. 

En nuestro campo, la evaluación *se trata de la elaboración de un juicio de 
valor para la toma de decisiones, en nuestro caso, en el ámbito educativo”.** No 
es sinónimo de cuantificar, por lo que no es lo mismo evaluar que medir, co- 
rregir, clasificar, certificar o examinar. No lleva por sí misma una carga de 
control o castigo, sino como apreciaciones que siempre hacen los sujetos hacia 
también los sujetos y los componentes de una intervención educativa. En rea- 
lidad, la evaluación debiera tender hacia el conocimiento y reconocimiento, y 
eso mismo hacia la transformación. Evaluamos para conocer a las personas, 


35 S, Picco, “Volver a analizar la programación...» en Op. cit., p. 63. 
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los aprendizajes, los entornos, las prácticas, entre otras cuestiones. Así, la eva- 
luación debe ser vista “como actividad crítica de aprendizaje, porque se asume 
que la evaluación es aprendizaje en el sentido que por ella adquirimos conoci- 
miento [...] Actúa entonces al servicio del conocimiento y el aprendizaje”.* 
Ahora bien, si como actividad pretende el conocimiento, como forma de 
intervención debe siempre contribuir al desarrollo y formación, por lo que 
también actúa en función de fines formativos, siempre será formativa y jamás 
por sí misma punitiva. De este modo, la primera pista para establecer un 
modelo de evaluación o llevar a cabo una práctica de este tipo, es asumir 
siempre un sentido en ella: por qué y para qué. De manera conjunta, hay la 
necesidad de preguntarnos qué evaluamos si las intenciones son conocer y 
formar, por lo que es necesario reconocer que no todo lo que se enseña debe 
convertirse automáticamente en objeto de evaluación [...] Ni todo lo que se 
aprende es evaluable, ni lo es en el mismo sentido, ni tiene el mismo valor”.*? 
En esta misma línea, un tanto más crítica, la evaluación, más allá de con- 
siderarse como un instrumento, “es una reflexión, una mirada profunda a lo 
que hacemos, de por qué lo hacemos, para qué y cómo. Una evaluación per- 
mite dar cuenta de qué sabemos, de qué estamos aprendiendo y que sabemos 
darnos cuenta de ello [...] Una reflexión sistemática, contextualizada, huma- 
nizante y transformadora; para comprender sentidos, cualidades, impactos, 
limitaciones”.** Es una práctica reflexiva y al mismo tiempo una reflexión 
práctica, como sucede o debiera suceder en toda intervención. 
Independientemente del campo educativo, toda evaluación educativa se 
puede ver y realizar en función de al menos dos aspectos: para conocer los 
aprendizajes esperados y para conocer las propuestas y planeaciones educati- 
vas. De esta manera, particularmente en la educación no formal, debe desti- 
narse un tiempo, una estrategia, una actividad, un escenario y algunos sujetos 
para determinar si los aprendizajes en tanto fines de la enseñanza se han al- 


36 Juan Manuel Álvarez Méndez, Evaluar para conocer, examinar para excluir. Madrid, 
Morata, 2001, p. 12. 

7 Ibid., p. 33. 

38 Mónica Borjas, “La evaluación del aprendizaje como compromiso: una visión desde la 
pedagogía crítica”, en Rastros Rostros. Colombia, enero-diciembre, 2014, vol. 16, núm. 
30, p. 37. 
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canzado y cómo se ha hecho, así como un modelo para reflexionar y analizar 
las propuestas educativas y su puesta en marcha con vistas a un cambio, una 
transformación, de las situaciones educativas y sociales en que se lleva a cabo to- 
da acción pedagógica. 

Algunos apuntes para llevar a cabo una y otra forma de evaluación son: 
primeramente, la experiencia y las cuestiones subjetivas, es decir, para proponer 
una práctica y proceso de evaluación, debemos cuestionar nuestras propias 
experiencias y concepciones; seguido a ello, el establecimiento de una metodo- 
logía en consonancia con el tipo de evaluación a llevar a cabo; y finalmente, los 
criterios, maneras, medios y actividades. Comencemos con algunos enfoques. 

En la educación no formal, la evaluación se da en “la aplicación rigurosa 
de metodologías de diferente naturaleza y alcance, destinada a la evaluación de 
proyectos y programas de intervención social -en educación, formación, salud, 
ocio, empleo...- de gran amplitud, complejidad y duración”.?? Por lo mismo, 
no es posible aplicar de la misma manera para todos los ámbitos una meto- 
dología o un modelo, y más bien establecer una iniciativa de evaluación en 
función de ciertos paradigmas o enfoques. 

Contrario a lo que se piensa, la evaluación cuantitativa y la evaluación 
cualitativa no funcionan como tipos, sino como referentes metodológicos, y 
de la misma manera que sucede en el terreno de la investigación, ambos se 
sustentan en ciertos paradigmas. 


Cuadro comparativo sobre las características de la evaluación cuantitativa y cualitativa. 


EVALUACIÓN CUANTITATIVA EVALUACIÓN CUALITATIVA 
Paradigma positivista/empírico Paradigma fenomenológico/constructivista 
Predominio de deducción Predominio de inducción, comprensión, 

interpretación 
Diseños experimentales o cuasi Investigación naturalista 
experimentales 


2 Ramón Pérez Juste, “La evaluación de programas educativos: conceptos básicos, plan- 
teamientos generales y problemática”, en Revista de Investigación Educativa. 2000, vol.18, 
núm. 2, p. 266. 
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Perspectiva desde afuera Perspectiva desde adentro 


(punto de vista del observador) (punto de vista de los actores) 

Lenguaje numérico Lenguaje verbal 

Énfasis en los aspectos “objetivos” observa- | Énfasis en los aspectos subjetivos: capacita- 

bles y cuantificables ción y comprensión de actitudes, conductas, 
valores y motivaciones internas 

Análisis estadístico Análisis de contenido, estudio de casos 

Resultados generalizables Resultados limitados en su generalización 


Reproducción del original en Olga Nirenberg, Josette Brawerman y Violeta Ruiz, 
Evaluar para la transformación. Innovaciones en la evaluación de programas 
y proyectos sociales, Buenos Aires, Paidós, 2005, p. 82. 


Las características de ambas metodologías permiten reconocer, desde la 
esquematización de las autoras, que la evaluación educativa también recibe 
una influencia directa de las perspectivas científicas y disciplinares que ubi- 
camos en otros campos como la investigación social pues, precisamente, 
evaluar es un acto de búsqueda y conocimiento; para muchos, una actividad 
de investigación. De igual manera, que la evaluación ha tenido un devenir y 
conforme se han consolidado métodos como los métodos científicos, ella 
misma se ha apropiado de dichos fundamentos para su práctica. Finalmente, 
que su utilización no implica propiciar discusiones sobre si una metodología 
es más efectiva que la otra, sino reflexionar sobre su utilidad y establecer la 
pertinencia de una u otra a partir de los elementos de una planeación y de la rea- 
lidad educativa en la que se inserta. Nosotros como especialistas en educación, 
desde nuestra postura y desde las necesidades sociales y educativas, determi- 
namos la manera de evaluar. 

Por otro lado, Nirenberg, Brawerman y Ruiz también amplían el panora- 
ma y proponen una diversidad de formas de evaluación. Así, la educación no 
formal, tanto para el conocimiento de los aprendizajes esperados como de 
los programas y proyectos propuestos, puede echar mano no sólo de los tipos 
más recurridos —diagnóstica, formativa y sumativa—, sino de una variedad 
que dependerá del momento, de los sujetos, de los propósitos y de los aspec- 
tos O facetas: 
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+ Según el momento: antes (diagnóstica), durante y después de la inter- 
vención o la actividad. 

+ Según quienes la realizan: interna, externa, mixta, autoevaluación y 
participativa. 

+ Según los propósitos: sumativa, formativa, descriptiva, explicativa. 

+ Según los aspectos o facetas: etapas de la intervención, componentes 
de un proyecto y los atributos o criterios de evaluación.* 


A este universo también se le puede agregar que existe una evaluación 
informal, la que se da cotidianamente más allá de la concreción formal de un mo- 
delo, y la formal, donde se establecen explícita y formalmente los instrumen- 
tos para llevar a cabo una evaluación; sin dejar de mencionar una metaeva- 
luación en donde es posible evaluar el mismo modelo de evaluación. 

Para cerrar con este recorrido, es posible detenernos en una propuesta para 
evaluar programas y proyectos educativos establecida por Ramón Pérez Juste. 
En ella, las inquietudes son comprender que la evaluación de programas y 
proyectos es “un proceso sistemático, diseñado intencional y técnicamente, 
de recogida de información rigurosa —valiosa, válida y fiable- orientado a 
valorar la calidad y los logros de un programa, como base para la posterior 
toma de decisiones de mejora, tanto del programa como del personal impli- 
cado y, de modo indirecto, del cuerpo social en que se encuentra inmerso”** 
así como presentar un modelo en el que destacan, primero, los componentes 
propios de la evaluación y, segundo, los momentos para llevarla a cabo; todo 
ello aplicable a cualquier proyecto de intervención no formal. 

Establecemos una evaluación en función de cuatro componentes principales: 


+  Loscontenidos a evaluar: de la enseñanza y del aprendizaje, del alum- 
no y del profesor, del programa y de la institución. 

+ La información a recoger: acudir a fuentes, técnicas e instrumentos 
para obtener esa información. 


4 Cf. O. Nirenberg, J. Brawerman y V. Ruiz, op. cit. 
+1 R. Pérez Juste, Op. cit., p. 272. 
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+ Valoración dela información: establecer criterios (exactitud, precisión, 
claridad, profundidad, variedad) que derivan de los objetivos del 
programa y sus referencias. 

+ Finalidad de la evaluación: de tipo formativa. 


Esta evaluación puede realizarse en cuatro grandes momentos: 


+ Evaluación del programa en cuanto tal. 

+ Evaluación del proceso de implantación del programa. 

+ Evaluación de los resultados de la aplicación del programa. 
»  Institucionalización de la evaluación del programa. 


Es necesario, para dar término alos acercamientos en torno a la evaluación, 
que jamás se considera a ésta de forma exclusiva al final de cualquier práctica 
educativa; en realidad, es con ella con lo que empezamos una intencionalidad 
de enseñanza y una propuesta educativa, y, en consonancia con un campo de 
prácticas culturales tan plural y heterogéneo como lo es la educación no formal, 
la evaluación también debiera verse en esa amplitud. Para lograrlo, es necesa- 
rio reconocer sus bases, sus trayectos, sus herencias y su práctica, particular- 
mente como aspecto didáctico. 


PARA CONCLUIR Y DEBATIR 


Como pudimos darnos cuenta a lo largo de estas líneas, la didáctica y la 
educación no formal cuentan con variados referentes que les permiten esta- 
blecer un puente entre ambas. Es a través de la didáctica como disciplina 
teórico-práctica encargada de la enseñanza que la educación no formal en- 
cuentra las pautas para fundamentar y llevar a la práctica una intervención 
educativa en todos los ámbitos socio-culturales, escenarios y modalidades en 
las que ubica su universo de acción. Lo hace recuperando saberes didácticos 
que se constituyen como marco referencial y de la misma manera con formas 
prácticas dirigidas, principalmente, a la planeación, la intervención en cuan- 
to tal y la evaluación en sus diferentes aristas. 
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Sin embargo, es evidente que estas aproximaciones las hemos logrado no 
desde la misma educación no formal, sino a partir de lo que sucede en el en- 
torno escolar como expresión más emblemática de la didáctica. De igual 
manera, las teorías, los modelos y las propuestas para llevar a cabo una acción 
pedagógica se han construido, en la mayoría de los casos, desde las disciplinas 
mismas que componen una multiplicidad de expresiones en ámbitos no for- 
males: lengua y literatura, arte, deporte, ocio, medio ambiente, tecnologías de 
la información y la comunicación, patrimonio, ámbito hospitalario, etcétera. 
Por ello, la didáctica pareciera deudora de este tipo de educación en tanto los 
vacíos que ha dejado para fundamentar las intervenciones en dichos ámbitos. 
No obstante, eso también ha enriquecido tanto las prácticas de una educación 
no formal por su diversidad y constante transformación como a la didáctica 
misma, pues es a través de sus didácticas específicas, en las que tiene lugar la 
educación no formal, que se ha nutrido de fundamentos teóricos, normativos 
y aplicativos. 

Por último, después de hacer un recorrido más analítico y reflexivo que 
prescriptivo, es que nos damos cuenta de la necesidad de crear rutas didácti- 
cas particulares para la educación no formal, pues prácticamente todos los 
procesos de intervención se comparten, de alguna manera, con otros referen- 
tes. Nos encontramos ante el reto, como didactas y profesionales de la peda- 
gogía, de crear saberes y formas de intervención propias de la educación no 
formal desde este campo de estudios de la enseñanza, que nos permitan ampliar 
el panorama de que la enseñanza no es exclusiva de la educación formal y escolar, 
que la planeación debe hacerse desde un enfoque y una manera de diseñar en 
ambientes no formales e incluso más allá de lo institucional, y que es la didác- 
tica también una disciplina encargada de la educación no formal. ¿Cómo lo- 
grarlo? La pregunta queda abierta para seguir problematizando desde nuestra 
formación pedagógica. 


200 


C4 »] 


Bibliografía complementaria 


GIMENO SACRISTÁN, José, Ángel 1. Pérez Gómez, Comprender y transformar 
la enseñanza. Madrid, Morata, 2012. 

LARROYO, Francisco, Didáctica general contemporánea. México, Porrúa, 1979. 

PANSZA GONZÁLEZ, Margarita, Fundamentos de la didáctica, vol. 1. México, 
Gernika, 1997. 

PANSZA GONZÁLEZ, Margarita, Operatividad de la didáctica, vol. 11. México, 
Gernika, 1997. 

PRAWDA, Juan, Teoría y praxis de la planeación educativa en México. México, 
Grijalbo, 1984. 


201 


C4 »] 


Panorama de la educación no formal 
mediada por tecnologías 


MARÍA DEL CARMEN ANGÉLICA SILVA MORENO! 


INTRODUCCIÓN 


Cuando se aborda el tema de las tecnologías en la educación es imprescindible 
hacer referencia a la educación a distancia, que en México se origina en el 
siglo Xx y desde entonces ha crecido paulatinamente. Sus inicios están en la 
mensajería por correo postal, posteriormente, a través de la radio y la televisión 
educativa, hasta llegar a ofrecer licenciaturas y posgrados completamente a 
distancia, como lo hacen la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM) y otras instituciones de educación superior. Pero no sólo la educación 
formal adoptó la modalidad a distancia, sino que, en el campo de la educación 
no formal, también se ha ido expandiendo la oferta educativa a través de los 
distintos recursos, materiales y aplicaciones móviles disponibles en la red. 

Sectores como los museos, las empresas, los organismos gubernamentales 
y las universidades, que ofrecen cursos, talleres, conferencias, visitas, recorri- 
dos, etcétera, en el campo de la educación no formal se han incorporado a la 
modalidad educativa a distancia, que responde a necesidades de una población 
diversa que, por distintos motivos, elige esta opción. En algunos casos la elec- 
ción se da porque las personas no pueden estar de manera presencial en el 
lugar, ni en el momento en que se lleva a cabo el encuentro entre docentes y 
estudiantes, ya sea por la distancia, por una discapacidad o por motivos per- 
sonales, pero gracias al trabajo autónomo y las sesiones asincrónicas (en 
tiempo diferido) la barrera del tiempo y el espacio se rompe. 


Licenciada y maestra en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). Profesora en el Colegio de Pedagogía de asig- 
naturas relacionadas con la tecnología educativa. Correo electrónico: mariasilvaEfilos. 
unam.mx 
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Sin embargo, el no requerir estar presencialmente tampoco representa la 
única motivación para quienes estudian a distancia, ya que también es una mo- 
dalidad que ofrece flexibilidad, autogestión y un ritmo de aprendizaje que se 
adapta a los tiempos y las condiciones de las y los estudiantes. Además, la 
educación a distancia ha incorporado sesiones sincrónicas en las que la pre- 
sencia no es física pero sí implica estar y participar en tiempo real a través de 
una conexión a internet. 

Hay una gran variedad de opciones que la educación a distancia ofrece, 
cada una con características distintas, adaptables y cambiantes de acuerdo con 
el contexto o el tipo de oferta educativa que se brinda. 

En este capítulo se ofrece un panorama sobre la función que tienen las 
tecnologías en la educación no formal y de algunas de las propuestas que en 
México se llevan a cabo. En primera instancia se presenta una breve historia de 
la educación a distancia en México, posteriormente se muestran algunos datos 
del acceso a internet en nuestro país, mismos que son relevantes pues permi- 
ten identificar qué porcentaje de la población podría incorporarse a la educa- 
ción no formal a través de distintos dispositivos con acceso a internet, final- 
mente se presenta un panorama de la educación no formal y las tecnologías, 
en donde se hace referencia a los cursos en línea, las aplicaciones móviles y 
los diversos materiales que se construyen con el apoyo de las tecnologías y la 
intervención pedagógica. 


BREVE HISTORIA DE LA EDUCACIÓN A DISTANCIA EN MÉXICO 


La conceptualización de la educación a distancia ha cambiado a lo largo del 
tiempo, esto tiene que ver con la evolución de las tecnologías, así como con 
las modificaciones en la visión de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, 
es decir, en la mirada pedagógica que otorga distintas funciones al docente o 
tutor a distancia, así como a las y los estudiantes. Ambos actores tienen res- 
ponsabilidades que deben adaptarse a esta modalidad, que funciona tanto en 
el marco de la educación formal como no formal. 

En cuanto a la conceptualización de la educación a distancia, una definición 
es la siguiente: 


203 


C4 »] 


La enseñanza a distancia es un sistema tecnológico de comunicación bidirec- 
cional (multidireccional), que puede ser masivo, basado en la acción sistemá- 
tica y conjunta de recursos didácticos y el apoyo de una organización y tutoría, 
que, separados físicamente de los estudiantes, propician en éstos un aprendi- 


zaje independiente y cooperativo.? 


La educación a distancia es un ámbito que posee ciertas características, 
mismas que deben ser cumplidas si es que se quiere lograr el objetivo de llevar 
conocimiento e información a los sujetos. Las principales son: la separación 
física entre las y los profesores y las y los alumnos, el estudio independiente, 
la comunicación y las interacciones sincrónicas y asincrónicas, el soporte de 
una organización o institución.* 

Otras maneras de denominar a la educación a distancia son: e-learning, 
mobile learning, educación virtual, educación digital, educación en línea, et- 
cétera. Cada una con características similares como las mencionadas anterior- 
mente, pero con algunas diferencias que varían dependiendo de los contextos 
(países, niveles educativos, población a la que atiende, modalidad educativa: 
forma o no formal, marco institucional, etcétera). El término sigue en el de- 
bate, pues no hay consenso para una definición. García Aretio expresa que la 
educación a distancia es en sí un bosque semántico: “Ni siquiera todos los 
estudiosos entienden el término distancia de similar forma. Existe, por otra 
parte, gran diversidad de propuestas metodológicas, estructuras y proyectos 
de aplicación de esta modalidad de enseñanza según una serie de factores que 
inciden en su formulación”.* 

Es importante aclarar que la educación a distancia no es más fácil que la 
presencial, tampoco tiene menos valor, no hay menos responsabilidades y no 
es para quienes tienen poco tiempo, pues el estudio a distancia requiere dedi- 
cación y, por supuesto, tiempo. Las y los estudiantes de esta modalidad pueden 


?* Lorenzo García Aretio, Bases, mediaciones y futuro de la educación a distancia en la socie- 
dad digital. Madrid, Síntesis, 2014, p. 47. 

3 Idem. 

*+L. García Aretio, “Bosque semántico: ¿educación/enseñanza/aprendizaje a distancia, vir- 
tual, en línea, digital, eLearning. ..?” en RIED. Revista Iberoamericana de Educación a Distan- 
cia [en línea]. 2020, vol. 23, núm. 1, p. 13. <http://dx.doi.org/10.5944/ried.23.1.25495>. 
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pasar varias horas frente a la computadora o el dispositivo móvil, ya sea con 
la revisión de: materiales, lecturas, visitas virtuales, conferencias y prácticas o 
con la realización de algunas tareas. Cabe recordar que estas actividades va- 
riarán y dependerán del tipo de programa que se ofrezca, ya que, dentro del 
marco de la educación no formal, como lo menciona Itzel Casillas en el primer 
capítulo de este libro, “la educación no formal incluye actividades muy diver- 
sas, desde clases de manejo, yoga, idiomas, gastronomía, huertos urbanos, 
capacitación laboral, hasta los cursos de educación continua sobre aspectos 
disciplinarios”.? 

Al tratar el tema de la educación a distancia se puede considerar que esta 
tiene únicamente vinculación con las tecnologías digitales. Sin embargo, su 
origen se remonta al correo postal y a los medios impresos —-que también 
forman parte de un hito tecnológico- con los que se inició el reparto de ma- 
terial educativo con el objetivo de llegar a lugares distantes, además de con el 
propósito de abarcar una población más amplia que se beneficiara y recibiera 
en su localidad el material necesario para llevar a cabo estudios independien- 
tes, con la supervisión docente por medio del envío y recepción de cartas a 
través del correo postal: 


La educación a distancia, constituida ya integralmente con los elementos que 
la caracterizan en los debates contemporáneos, es un fenómeno de organización 
educativa que se presentó en México formalmente en la década de los años 
treinta del siglo XX, cuando a través de la revista El Maestro Rural, se incluyeron 
los primeros cursos por correspondencia que el Estado había implementado 


por medio de la dirección de Misiones Culturales.* 


Como selee, la educación a distancia en México se vinculó con la formación 
de profesores que eran las y los destinatarios de la revista El Maestro Rural. La 
forma en que funcionaban estos cursos era por medio del correo postal: las y 


5 Vid. supra, p. 42. 

6 Martha Diana Bosco Hernández y Héctor S. Barrón Soto, La educación a distancia en 
México: Narrativa de una historia silenciosa [en línea]. México, SUAFyL / UNAM, 2008, p. 
9. <http://ru.ffylunam.mx/handle/10391/3714>. [Consulta: 2 de marzo de 2022.] 


205 


C4 »] 


los profesores enviaban las actividades que realizaban, con ayuda de las ins- 
trucciones que se especificaban en la revista y posteriormente se revisaban, 
en caso de haber cumplido con lo indicado se les emitía un documento que 
avalaba el curso. 

Hay que resaltar que la educación a distancia comenzó a través de los 
medios impresos como el correo postal y el periódico, pero la transformación 
tecnológica cambió los medios de comunicación y, con la llegada de la radio, 
el teléfono y la televisión, surgió una nueva generación de medios para llevar 
la educación a distancia; posteriormente aparecieron las computadoras y los 
dispositivos móviles, como laptops, teléfonos inteligentes y tabletas, que cam- 
biaron las formas y los procesos de la educación a distancia. Las modificacio- 
nes se presentan en el cuadro 1 que está a continuación. 


Cuadro 1. Modificaciones en la tecnología y en la educación a distancia. 


Generación Tecnologías Usos 
Primera Correo postal El correo postal se usaba para el envío y recepción de 
generación y periódico. cartas con la resolución de ejercicios por parte de 
(mediados quienes decidían seguir las lecciones. 
del siglo XIX El periódico se usaba para la publicación de instructi- 
y siglo XX). vos y materiales que se emitían semanal o mensual- 


mente. Las indicaciones eran precisas y se podían 
seguir en casa, para la resolución de dudas se enviaba 
una carta por correo postal. 


Segunda Radio La radio se usaba para difundir programas educativos, 

generación y televisión. algunas estaciones de radio tenían cobertura nacional y 

(surgimiento otros únicamente local, como la radio comunitaria. 

en el siglo XX). Hasta ahora conserva este uso, pero con menor 
alcance. 


La televisión fue un medio masivo de información, se 
realizaban programas y contenidos educativos para 
distribuirlos por medio de los canales, como en el caso 
de la radio, algunos eran de difusión nacional y otros 
estatales. 
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ras). 


Tercera Computadoras | Los primeros usos de las computadoras estaban 
generación de escritorio, restringidos a unas pocas personas, pero cuando se 
(comienzo a CD (disco masificó su fabricación y distribución, la computadora 
mediados del compacto) fue un medio para crear softwares con contenido 

siglo XX con la e educativo de diversos temas: naturaleza, idiomas, arte, 
aparición de inicio de etcétera, incluso también se empaquetaron estos 

las computado- | internet. softwares por medio del CD. Posteriormente, con el 


advenimiento de internet, la distribución era por 
medio de las primeras páginas web de universidades, 
empresas y museos. 


Cuarta Internet móvil | La última generación de tecnologías es el internet 

generación (inalámbrico masivo que se usa especialmente por medio de los 

(siglo XXI). o wifi) dispositivos móviles, en donde es sencillo acceder a los 
y dispositivos contenidos educativos como cursos, aplicaciones, 
móviles. Recursos Educativos Abiertos y Objetos Virtuales de 


Aprendizaje. 


Realización propia. 


La educación a distancia comenzó en el ámbito no formal cuando se pu- 
blicaron pequeñas lecciones en los periódicos, aunque si bien no se puede 
hablar de una metodología formal, sí había cierto orden que permitía a las y 
los estudiantes seguir el proceso de construcción o resolución de los temas 
que se ofrecían. 

A través de los actuales dispositivos y medios de comunicación, la interac- 
ción entre tutores y estudiantes es más directa e inmediata, además, con la 
digitalización de materiales, la distribución de éstos es rápida y pueden llegar 
a los lugares lejanos, con la condición de que se tenga acceso a internet. 

Actualmente la educación a distancia en México se ofrece a través de dis- 
tintas instituciones que incorporan la modalidad educativa no formal como: 
museos, bibliotecas, empresas, corporaciones, secretarías del gobierno, casas 
de cultura, universidades, entre otras. Puede parecer sorpresivo que las uni- 
versidades se encuentren en esta lista, sin embargo, ya en el primer ensayo 
Itzel Casillas menciona que “hay educación formal nada tradicional y hay 


» 


educación no formal muy metódica y rígida”? Por lo que algunas instituciones 


7 Vid. supra, p. 45. 
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que principalmente imparten educación formal, como las universidades, 
también incorporan programas de educación no formal, aunque la rigidez o 
la flexibilidad de los programas educativos dependerá de la perspectiva de 
cada organismo. 

Los destinatarios de la educación a distancia y, de cierta forma, también 
de la educación no formal, son heterogéneos: desde personas que se encuen- 
tran en situaciones vulnerables como en los hospitales y los penales; otros son 
quienes, por la distancia, las ocupaciones laborales o familiares, no pueden des- 
plazarse directamente a los lugares de estudio; también están quienes por 
gusto estudian a distancia. Recordemos que, tal y como se plantea en el capí- 
tulo uno de este libro, la educación no formal atiende distintas “necesidades 
educativas orientadas a cuatro tipos de desarrollo: 1) económico, 2) social y 
cultural, 3) político, y 4) científico y tecnológico”* de tal forma que los desti- 
natarios de la modalidad no formal en el marco de la educación a distancia 
son de variados perfiles, intereses, edades, características y áreas. 


EL ACCESO A INTERNET EN MÉXICO 


El principal medio para acceder a la educación no formal a través de la tecno- 
logía digital es internet. Para identificar qué tan accesible es este servicio en 
México, cada año se realiza la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso 
de Tecnologías de la Información en los Hogares (ENDUTIH) por parte del 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), la más reciente es del año 
2021 que se publicó en julio de 2022. 

Los datos que revela la encuesta indican que en México hay 88.6 millones 
de personas usuarias de internet, es decir, un 75.6% de la población de seis 
años en adelante lo utiliza; además, se indica que hay 91.7 millones de perso- 
nas usuarias de teléfonos celulares.? Se explica que el 74.8% del total de las 


$ Ibid., p. 34. 

? INEGI, Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información en 
los Hogares 2021 (ENDUTIH) [en línea]. Comunicado de prensa núm. 350/22, 4 de julio 
de 2022, p. 4. <https://www.inegi.org.mx/contenidos/saladeprensa/boletines/2022/ 
OtrTemEcon/ENDUTIH_21.pdf>. [Consulta: 30 de julio de 2022.] 
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mujeres de seis años o más son usuarias de internet, mientras que el 76.5% 
del total de los hombres del mismo rango de edad son usuarios.'” Como se 
observa la diferencia entre mujeres y hombres es poca, sin embargo, todavía 
hay menos mujeres que tienen acceso a este servicio. 

También se muestra la diferencia entre el porcentaje de personas usuarias 
en las zonas rurales que es del 56.5%, mientras que en las zonas urbanas es del 
81.6%, lo que permite reconocer la diferencia que existe en el acceso a internet 
entre una zona y otra, en la que queda en desventaja la zona rural. 

En cuanto a los medios para conectarse a internet, la encuesta indica que 
principalmente son tres: teléfono inteligente (con el 96.8%), computadora 
portátil y/o tableta (con el 31.8%) y televisión con acceso a internet (con el 
25.7%). Esta información muestra que las y los usuarios requieren más del ser- 
vicio de internet desde los dispositivos móviles que se pueden llevar a distin- 
tos sitios. 

Otros datos de la encuesta indican que en el año 2021 las y los usuarios de 
internet en México utilizaron este servicio, entre otros aspectos, para “apoyar 
la capacitación o educación”, con un porcentaje del 83.1%.'' Como se observa, 
esta actividad es altamente requerida por quienes usan internet; sin embargo, 
no se especifica qué tipo de capacitación o educación es la que se lleva a cabo. 
Además, hay que señalar que en el año 2020 el porcentaje para la capacitación 
y educación fue del 85.6%,'? un tanto más elevado en comparación con el año 
2021, una de las posibles razones es que, debido a la pandemia de Covid-19, 
se incrementó su uso para estudiar a distancia y actualmente éste disminuyó 
un poco, pero sigue siendo una opción recurrida. 

El tiempo promedio que una persona usa internet por día es de 4.8 horas. 
En cuanto a los grupos de edades las cifras son las siguientes: quienes se en- 
cuentran entre los 18 y 24 años se conectan a internet 6.3 horas por día; le 


19 Idem. 

= Idem. 

12 INEGI, Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información 
en los Hogares 2020 (ENDUTIH), [en línea]. Comunicado de prensa núm. 352/21, 22 de 
junio de 2021, p. 7. <https://www.inegi.org.mx/contenidos/saladeprensa/boletines/2021/ 
OtrTemEcon/ENDUTIH_2020.pdf>. [Consulta: 22 de febrero de 2022.] 
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siguen quienes están entre los 25 y 34 años con 5.6 horas al día; y finalmente 
quienes tienen entre 12 y 17 años con 5.5 horas.** 

Además del acceso a internet, la encuesta ofrece datos relativos a los ho- 
gares que cuentan con: un televisor digital (que es del 91.2% es decir 33.4 
millones), los usuarios de televisión abierta (que son el 60.1%) y los usuarios 
de la radio (con el 34.4%).'* Los datos indican que la televisión sigue siendo 
un medio predominante con el que cuenta la población —recordemos que la 
educación a distancia también se ha valido de ésta para realizar transmisiones, 
al igual que de la radio. 

Una vez que se ha revisado el panorama general del uso, acceso y las per- 
sonas usuarias de internet en México, continuaremos con algunos ejemplos 
específicos que retoman la perspectiva tecnológica en el campo de la educación 
no formal. 


PANORAMA DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL Y LAS TECNOLOGÍAS 


El uso de las tecnologías dentro del campo de la educación no formal es exten- 
so, es posible encontrar: 1. Cursos en línea, 2. Aplicaciones móviles, y 3. Mate- 
riales de diversos tipos. Estas tres grandes clasificaciones son las que se abordan 
a continuación para presentar un panorama del amplio espectro que abarcan 
las tecnologías en la educación. 


1. Cursos en línea 


Una de las más recientes formas de aprender a distancia, es a través de los 
Cursos en Línea Masivos y Abiertos (MOOC) por sus siglas en inglés, Massive 
Open Online Courses, los cuales han impactado tanto en la población estu- 
diantil como en la formación a lo largo de la vida de los sujetos. 


13 INEGI, Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la Información 
en los Hogares 2021 (ENDUTIA), [en línea]. Comunicado de prensa núm. 350/22, 4 de julio 
de 2022, p. 5. <https://www.inegi.org.mx/contenidos/saladeprensa/boletines/2022/ 
OtrTemEcon/ENDUTIH_21.pdf>. [Consulta: 30 de julio de 2022.] 

14 Ibid., pp. 1 y 16. 
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Un antecedente de los MOOC es la plataforma llamada Khan Academy,'* la 
cual se formalizó como una organización no lucrativa en el año 2008, pero fue 
iniciada por Salman Khan en 2004 cuando él empezó a apoyar a su prima con 
lecciones de matemáticas a distancia, que comenzaron por teléfono y termi- 
naron convirtiéndose en breves videos subidos a YouTube, los cuales estaban 
abiertos para todo el que los buscara. ** 

Los MOOC son parte de la educación a distancia y se ubican en el ámbito 
de la educación no formal,'” permiten acercarse y aprender de áreas muy di- 
versas, que pueden ir desde temas como la ortografía, hasta la enseñanza del 
arte O la realización de una tesis, por lo que su espectro es amplio. 

El primer MOOC fue creado en 2008, por George Siemens y Stephen Dow- 
nes, lo llamaron “Connectivism and Connective Knowledge 2008 (CCK08)”, 
el cual se impartió en la Universidad de Manitoba (Canadá), como parte de 
un programa para la Certificación en Educación de Adultos. Sus autores narran 
que no tenían el propósito explícito de crear un MOOC, sino que surgió con ba- 
se en dos ideas principales: la primera fue la existencia de cursos abiertos en 
línea, en los que las universidades permitían inscribirse a personas externas, 
por lo que los cursos ya no estaban limitados únicamente a la institución; la 


15 Actualmente Khan Academy cuenta con una plataforma en línea, en donde ofrece cursos 
y lecciones de distintas temáticas y niveles, por ejemplo: matemáticas para primaria, 
secundaria y bachillerato; computación para programar y animar; adicionalmente la 
página brinda contenidos para estudiantes, maestros y padres. Cabe mencionar que está 
disponible en distintos idiomas como: español, inglés, francés, italiano, alemán, entre 
otros. La página web para consultar el contenido de Khan Academy es la siguiente: <https:// 
es.khanacademy.org/>. 

16 Khan Academy, “¿Cuál es la historia de Khan Academy?” [en línea]. <https:// 
khanacademy.zendesk.com/hc/es/articles/202483180--Cu%C3%A 11-es-la-historia-de- 
Khan-Academy->. [Consulta: 29 de marzo de 2022.] 

17 Cabe señalar que, si bien los MOOC pueden ubicarse en el contexto de la educación no 
formal, también es posible que se muevan hacia otras modalidades educativas como la 
formal, debido a las situaciones y los cambios que se presentan en el mundo. Por ejemplo, 
en México, al inicio de la pandemia de Covid-19, los programas educativos formales se 
tuvieron que modificar y mover a la modalidad a distancia. Como lo señala la doctora 
Casillas en el capítulo uno de este libro, citando a Pastor: “una actividad que antes era no 
formal puede pasar a ser formal con el tiempo, o viceversa”, p. 38. 
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segunda fue la aparición de conferencias masivas en línea, en las que ambos 
habían participado.'* 

El 2012 fue declarado como el año de los MOOC por el periódico The New 
York Times, en su artículo “The Year of the MOOC”, publicado el 2 de noviem- 
bre de 2012. En él se mencionan algunas plataformas creadas ese mismo año 
como edX, cuya gestión está a cargo del Instituto Tecnológico de Massachusetts 
y la Universidad de Harvard; también se habla del impacto de los MOOC en la 
educación superior: la autora del artículo, Laura Pappano, considera que se 
ha comenzado una revolución educativa.'? La posibilidad de aprender en línea 
y de acceder a información confiable y bien organizada por universidades e 
instituciones de prestigio de todo el mundo, es una muestra del potencial de 
la educación no formal a través de las tecnologías. 

Los MOOC poseen características particulares: son masivos, es decir, no 
existe un límite de inscritos, por lo que se han llegado a registrar hasta 160 
mil personas,” aquí se observa el potencial que tienen, pues si los compara- 
mos con el número de personas que caben en un salón de clases, en un audi- 
torio o en un museo, veremos una gran diferencia en la capacidad cuantitati- 
va; sin embargo, esto puede convertirse en un inconveniente, pues al ser 
tantas las personas que conviven en el ambiente virtual del MOOC, pueden 
llegar a perder el interés y abandonar el curso o preferir uno que sea menos 
masivo, para que el docente-tutor preste mayor atención al desempeño y 
aprendizaje de los estudiantes. 


5 Stephen Downes, Connectivism and Connective Knowledge: Essays on meaning and 
learning networks [en línea]. Canadá, National Research Council Canada, 2012, p. 26. 
<https://www.downes.ca/files/books/Connective_Knowledge-19May2012.pdf>. 
[Consulta: 5 de abril de 2022.] 

12 Laura Pappano, “The Year of MOOC”, en The New York Times [en línea]. 2012, 2 de 
noviembre. <https://www.nytimes.com/2012/11/04/education/edlife/massive-open- 
online-courses-are-multiplying-at-a-rapid-pace.html>. [Consulta: 07 de abril de 2022.] 
2 En 2011, la Universidad de Stanford ofreció un curso sobre inteligencia artificial, en el 
que se inscribieron 160 mil personas, los creadores de este MOOC son Sebastian Thrun y 
Peter Norving, esta experiencia se puede considerar como la primera de carácter masivo. 
L. García Aretio, “And, what happened before the MOOC?””, Revista Española de Educación 
Comparada [en línea]. 2015, núm. 26, pp. 110-111. <https://doi.org/10.5944/ 
reec.26.2015.14483>. [Consulta: 8 de marzo de 2022.] 
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La siguiente característica es la forma en la que se llevan a cabo, en línea, 
por lo que pueden ingresar personas de cualquier parte del mundo, siempre 
y cuando tengan acceso a un dispositivo electrónico con internet. En un MOOC 
se pueden contactar personas de otros países y generar conexiones académi- 
cas y profesionales de intereses o líneas de investigación en común, además 
de que el espacio y el tiempo ya no son limitantes. 

Son abiertos, esto significa que cualquiera se puede inscribir; sin embar- 
go, hay algunas condiciones mínimas para ingresar, como saber leer y escri- 
bir, así como tener las habilidades y herramientas tecnológicas suficientes 
para cursarlo. 

Algunas de las plataformas que ofrecen MOOC son: Coursera,?* México X,? 
Miríada” y edX. 

La UNAM también tiene una plataforma propia en la que ofrece cursos a 
distancia en el marco de la oferta educativa no formal, que se llama Aprendo+, 
dirigida por la Coordinación de Universidad Abierta Innovación Educativa y 


?! La plataforma Coursera tiene su origen en el año 2012, fue fundada por Daphne Koller 
y Andrew Ng, profesores en Ciencias de la Computación, de la Universidad de Stanford, 
ambos subieron sus cursos a internet, para cualquiera que quisiera tomarlos, hoy en día 
la plataforma tiene 35 millones de estudiantes registrados, alrededor de 150 universidades 
participantes y más de 2700 cursos. Coursera, “Coursera about, Our Story” [en línea]. 
<https://blog.coursera.org/about/>. [Consulta: 29 de febrero de 2022.] 

22 El 23 de junio de 2015 se lanza la plataforma México X, administrada por la Secretaría 
de Educación Pública y operada por la Dirección General de Televisión Educativa. 


Secretaría de Educación Pública, Televisión Educativa, “¿Qué es la Plataforma México 
X?” [en línea]. <https://www.mexicox.gob.mx/about>. [Consulta: 2 de marzo de 2022.] 
Se ofrecen cursos gratuitos organizados por instituciones del gobierno como: el Centro 
Nacional de Prevención de Desastres, la Secretaría de Hacienda y Crédito Público, el 
Instituto Nacional de las Mujeres, el Banco del Ahorro Nacional y Servicios Financieros; 
y por universidades como: el Claustro de Sor Juana, El Colegio de México, la Universidad 
Pedagógica Nacional, la Universidad Autónoma del Estado de Morelos, entre otras. Al 
finalizar cada curso, los participantes obtienen, de manera gratuita, una constancia, misma 
que se descarga a través de internet. 
% Miríada es de origen español, a través de la cual se han ofrecido varios MOOC de arte, 
por parte de instituciones de gran prestigio como el Museo del Prado, los temas específicos 
sobre los que han tratado los cursos son dos artistas muy importantes para España: Diego 
de Velázquez y El Bosco. 
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Educación a Distancia (CUAIEED). Las temáticas que se abordan incluyen temas 
relativos a la salud como: prevención de adicciones, las drogas y sus efectos, 
sexualidad, alimentación, salud bucal, salud mental, violencia, etcétera; otras 
son relacionadas con la tecnología: cuidado del teléfono inteligente, herra- 
mientas de Google, Excel, PowerPoint, Word, correo electrónico, dispositivos 
móviles; también están las relativas a: los derechos humanos, administración, 
economía, gastronomía, ecología, arte, música, canto, entre otras. La duración 
de los cursos es desde seis horas hasta treinta, sus lecciones son breves y al fina- 
lizarlos se entrega una constancia de participación.” 


2. Aplicaciones móviles 


Las aplicaciones (apps) para dispositivos móviles son programas (softwares) 
diseñados para su uso y funcionamiento específicamente en dichos aparatos 
con diversos sistemas operativos como Android y ¡OS, son de acceso rápido 
y muestran su contenido de manera sencilla y accesible, algunas se descargan 
gratuitamente y otras requieren de un pago. Howard Gardner y Katie Davis 
indican que una aplicación: 


Permite que el usuario lleve a cabo una o varias operaciones [...], una app 
puede ser limitada o amplia, sencilla o compleja... y tanto en un caso como en 
el otro, está perfectamente controlada por la persona u organización que la haya 
diseñado [...] son rápidas, satisfacen una demanda [...] Podemos entenderlas 
como atajos que nos llevan directamente a donde queremos ir, sin necesidad 
de hacer búsquedas en línea o, si somos de la vieja escuela, en nuestra propia 


memoria.? 


La expresión que usan los autores para referirse a las aplicaciones móvi- 
les como atajos es adecuada, pues basta con descargarlas para acceder di- 


2% Los cursos se encuentran disponibles, para todo público de forma gratuita, en la 
dirección <https://aprendomas.cuaed.unam.mx/>. 

2% Howard Gardner y Katie Davis, La generación APP: Cómo los jóvenes gestionan su identidad, 
su privacidad y su imaginación en el mundo digital. Buenos Aires, Paidós, 2014, p. 20. 
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rectamente a su contenido. Actualmente se pueden encontrar miles de apps 
con distintas funcionalidades como: redes sociales, educativas, servicios 
diversos y entretenimiento. Cada una posee ciertas características que la 
define, y también cada sujeto le asignará un uso particular, es así como 
Gardner y Davis proponen una clasificación en aplicaciones capacitadoras 
y aplicaciones dependientes. Las primeras potencian las habilidades de los 
usuarios, mientras que las segundas limitan sus capacidades y, como su 
nombre lo dice, los hacen depender de ellas.?* Para clasificar las aplicaciones 
en capacitadoras o dependientes será necesario identificar el uso que cada 
persona les otorga. 

En el campo de la educación no formal las aplicaciones ofrecen grandes 
ventajas, por ejemplo: aprender idiomas, visitar museos, tomar cursos, etcé- 
tera. En seguida se muestra un cuadro con los nombres de algunas apps que 
ofrecen este tipo de servicios, se explica por qué se identifican como parte de la 
educación no formal y su clasificación (capacitadora o dependiente): 


Cuadro 2. Clasificación de las aplicaciones móviles de la educación no formal. 


Categoría y nombre 
de las aplicaciones 


Educación no formal 
Justificación 


Aplicación capacitadora 
o dependiente 
Clasificación 


Aplicaciones para aprender 
distintos idiomas: 
Duolingo, Busuu y Babbel. 


Se ubican dentro de la 
educación no formal porque 
están bien organizadas, ya 
sea por idiomas, niveles y 
complejidad del aprendizaje, 
de tal forma que los usuarios 
llevan un orden lógico en el 
avance del idioma. 


Las aplicaciones menciona- 
das para aprender idiomas 
son capacitadoras pues 
potencian las habilidades de 
comunicación, vocabulario, 
pronunciación y gramática 
que se requieren para 
avanzar en el aprendizaje de 
otras lenguas. 


2 Ibid., p. 23. 
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Aplicaciones de museos: 
Museo de Arte Moderno, 
Museo Nacional de Historia, 
Museo Mural Diego Rivera, 
Google Arts and Culture, 
British Museum, Second 
Canvas Thyssen. 


Forman parte de la oferta 
educativa no formal porque 
organizan el conocimiento 
que ofrecen, mismo que 
puede ser a través de las 
visitas virtuales, el recorrido 
por piezas específicas de 
acuerdo con el tiempo que 
cada usuario asigne, algunas 
apps tienen actividades para 
practicar lo aprendido o 
para dibujar libremente. De 
tal forma que sí ofrecen una 
organización lógica de su 
contenido, son flexibles y 
están dirigidas a distintos 
destinatarios desde niños 
hasta adultos mayores. 


Las aplicaciones de los 
museos mencionados son 
capacitadoras porque 
muestran la diversidad de 
objetos que resguardan estos 
museos, además del 
panorama histórico que 
ofrecen de cada museo y de 
los países en los que se 
encuentran. 


Aplicaciones para aprender 
formas de comunicación y 
apoyar a las personas con 
discapacidad: 

Aprende señas: Lengua de 
Señas Mexicana (LSM), 
¿Cómo en señas?, Aprende 
Braille y Acércate a la 
discapacidad. 


Estas aplicaciones están 
dirigidas hacia las personas 
que quieren llevar lecciones 
organizadas para aprender 
Lengua de Señas Mexicana y 
Braille. Además de aprender 
respecto a distintas disca- 
pacidades. Se ubican en el 
marco de la educación no 
formal porque el avance en 
las lecciones está organizado 
por niveles, es autónomo y 
voluntario. 


Las aplicaciones para 
aprender LSM, Braille y 
acercarse a la discapacidad 
son capacitadoras porque 
favorecen la inclusión. 


Aplicaciones de redes 
sociales: Facebook, 
Instagram, TikTok, Twitter, 
YouTube. 


Ofrecen contenidos y temas 
variados: educación ambien- 
tal, arte, feminismo, salud, 
tecnología, literatura, cine, 
etcétera. Debido a su facili- 
dad de registro y comunica- 
ción permiten la interacción 
y el diálogo cercano entre las 
y los seguidores. Asimismo 
la interfaz de cada red social 
puede organizarse de forma 
secuenciada y crear 
lecciones, breves o extensas. 


Estas aplicaciones pueden 
clasificarse como capacita- 
doras, pero al mismo tiempo 
como dependientes. Esto 
será en función del uso que 
cada persona le asigne, si su 
función es para potenciar las 
habilidades será capacitado- 
ra, pero si se utiliza de forma 
indiscriminada, puede llevar 
a la persona a enfermarse, 
entonces se habla de una 
app dependiente. 
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En el cuadro 2 se mencionan algunas apps que se ubican en el marco de la 
educación no formal y que, además, de acuerdo con la clasificación de Gard- 
ner y Davis, son capacitadoras. Este cuadro es solamente una muestra de al- 
gunas aplicaciones, ya que existen muchas más como las que sirven para 
aprender: piano (Symply Piano y Perfect Piano), matemáticas (Juegos mate- 
máticos, problemas matemáticos % juegos), dibujo (Pintura y dibujo-Leccio- 
nes), cocina (Curso de Repostería), música (Yousician: profesor de música), 
entre otras, que también ofrecen lecciones sistematizadas con sus respectivos 
objetivos e indican el progreso del estudiante. 


3. Materiales diversos 


Algunos de los materiales para la educación no formal se han diseñado por 
medio de las herramientas tecnológicas, entre los que se encuentran: los Ob- 
jetos Virtuales de Aprendizaje (OVA) y los Recursos Educativos Abiertos (REA). 


a) Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA) 


Los Objetos Virtuales de Aprendizaje son pequeñas unidades digitales que 
contienen información teórica y también práctica mediante simuladores o 
ejercicios de distintos temas, para lo cual requieren de tres componentes: el 
pedagógico, el tecnológico y el contenido. Los OVA son materiales creados 
especificamente para el aprendizaje de una población en concreto, aunque 
también pueden ser reutilizados en otros contextos. 

De acuerdo con Yolanda Morales, Lucía Gutiérrez y Luz Ariza, un OVA es: 
“una unidad básica de aprendizaje que puede contener teorías, explicaciones, 
recursos didácticos, actividades, ejercicios de práctica y evaluación, para fa- 
cilitar el estudio y comprensión de un tema de un contenido programático de 
una asignatura”? 


27 Luz Yolanda Morales Martín, Lucía Gutiérrez Mendoza y Luz Mary Ariza Nieves, “Guía 
para el diseño de objetos virtuales de aprendizaje (OVA). Aplicación al proceso de 
enseñanza-aprendizaje del área bajo la curva de cálculo integral”, en Revista Científica 
General José María Córdova [en línea]. Colombia, julio-diciembre, vol. 14, núm. 18, 2016, 
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Para su elaboración se recupera o crea el contenido como: videos, imáge- 
nes, infografías, audios, mapas, etcétera, asimismo se diseñan los distintos 
ejercicios para la práctica y al finalizar se evalúa el aprendizaje de las y los es- 
tudiantes en forma de autoevaluación. Otra de sus características es que deben 
estar disponibles en internet para su libre consulta y pueden estar enlistados 
en un repositorio para lo cual requieren de una descripción general de éstos es 
decir de una ficha de metadatos. 

La UNAM tiene distintos repositorios de OVA que se pueden consultar li- 
bremente y que, si bien están diseñados para una población en específico, 
también apoyan el aprendizaje de quienes los consulten: 


+ Objetos UNAM-Apoyo académico para la Educación Media Superior 
<http://objetos.unam.mx/>. 

+ Objetos de Aprendizaje-CCH <https://portalacademico.cch.unam.mx/ 
objetos-de-aprendizaje>. 


En estos repositorios de OVA encontramos temas diversos como: Lengua 
y literatura, Física, Lógica, Historia, Matemáticas, Computación y Cálculo 
diferencial e integral. La configuración de los OVA es la siguiente: primero se 
encuentran los aspectos pedagógicos, se define el tema y se elabora una justi- 
ficación para su elaboración (por ejemplo, un problema de aprendizaje en la 
población a la que va dirigido); posteriormente se indica el objetivo, el tema- 
rio o contenido, las actividades de aprendizaje, práctica, simulación o repaso, 
la evaluación y la autoevaluación. Después se eligen los aspectos tecnológicos 
como: la plataforma en la que se realizará, el diseño de los materiales y ejer- 
cicios. Finalmente se integra el OVA, se realizan pruebas para verificar su 
funcionamiento, se hacen las correcciones y se publica la versión final. 

Las y los estudiantes de la licenciatura en Pedagogía de la Facultad de 
Filosofía y Letras (FFL) cursan la materia obligatoria Tecnologías en la Edu- 
cación en 6" semestre. En esta clase, impartida por quien escribe este capí- 
tulo, se han elaborado OVA como parte del trabajo final, aunque el proceso 
de creación se hace durante todo el semestre. 


p. 131. <https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=476255360008>. [Consulta: 12 de abril 
de 2022.] 
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Los resultados que se han obtenido son muy buenos, tanto por la variedad 
de temas, como por la realización de materiales y contenidos. Los OVA ela- 
borados por quienes estudian Pedagogía son muestra del trabajo que las 
pedagogas y los pedagogos realizan durante su formación académica, así 
como en el campo laboral se requieren de estos conocimientos. A continuación, 
se presenta el cuadro 3 con los enlaces electrónicos para consultar algunos 


de estos trabajos: 


Cuadro 3. Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA) elaborados por estudiantes del 6" 
semestre de la licenciatura en Pedagogía de la FFL. 


Nombre del OVA 


Creadores 


Enlace 


¿Qué es la Pedagogía? 


Elsa Karen Barrón Noguez 
Ashley Josua Bocanegra Marín 
Alma Jessica Casas Pérez 
Alejandra Martínez Hernández 
María Ximena Martínez Vélez 


<https://sites.google.com/ 
view/queslapedago 
gia/p%C3%A1gina- 
principal?authuser=0>. 


Lorena Araceli Durán Santiago 
Eva Guadalupe Flores Aguilar 
Martha Leticia García Cruz 


Mujeres en la Libertad Colín Márquez <https://sites.google.com/ 
pedagogía y la Ana Olivares Muñoz-Ledo view/mujerespedagogiaedu 
educación Sabina Ortega Flores cacion/p%C3%A1gina- 
Adriana Patricia Peynado Valdez principal?authuser=0>. 
Pedagogía a Alma Cercas Contreras <https://sites.google.com/ 
la mexicana Damaris Eleale de la Rosa Albino | view/pedagogaalamexicana/ 


algunos-exponentes-de-la- 
pedagog%C3%ADa-en-m 
%C3%A9xico?authuser=0>. 


Nuestras manos 
conectan 


Leonardo Javier Aparicio Núñez 
Salma Sofía Castellanos Díaz 
Diana Laura Hernández Cruz 
Regina Jahael Olvera Cabrera 
Lizbeth Osorio Padilla 

Martin Gabriel Rodríguez 
Camacho 
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<https://sites.google.com/ 


view/nuestras-manos-nos- 


conectan/ 
inicio?authuser=0>. 
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Hablar con el cuerpo, 
expresarse con 
el corazón 


Dania Guadalupe Pérez Lugo 
Itzel Montserrat Ruelas Mendoza 
Carlos Daniel Serna Acosta 


<https://tecnologias1234. 
wixsite.com/lsmffyl>. 


Internet y tus hijos 


Salvador Ulises Montiel Casillas 
Monserrat Pereda Calderilla 
Roberto Piñón Ortiz 

Abraham Vargas Vázquez 


<https://sites.google.com/ 
view/tus-hijos-y-el-internet/ 
inicio?authuser=0>. 


Ubik-T Filos: Guía 
para pedagogxs 
novatxs y no tan 
novatxs 


Sexualidad integral 


Nancy Cervantes Romero Karla 
Naomi Hernández Pérez 

Dafne Susana Ling Rodríguez 
María Fernanda Lupercio Ortiz 
Vivian Molina Hernández 


Jessica Aidet Murillo Escamilla 
Alma Monserrat Reyes Bautista 


<https://sites.google.com/ 
view/ 
ubik-tfilos/p%C3%A 1gina- 
principal?authuser=0> 


<https://sites.google.com/ 
view/sexualidadintegral/ 


Vanessa Rodríguez Segoviano inicio?authuser=0> 


Realización propia con información de los OVA creados por las 
y los estudiantes de la clase de Tecnologías en la Educación. 


El proceso de realización de los OVA es minucioso, se cuidan detalles des- 
de: la justificación, el objetivo, la población, el contenido y su organización, 
los materiales elaborados exprofeso, y también los recuperados de otros 
sitios, las actividades, etcétera, hasta que se llega a su publicación. El trabajo 
que hay detrás del diseño de estos materiales requiere de la recuperación de 
los saberes pedagógicos, pues el objetivo principal de estos materiales es pre- 
sentar una secuencia lógica de un tema, que permita a quienes lo revisen, 
comprender e incluso experimentar mediante los ejercicios ahí propuestos. 
Los OVA que se muestran en el cuadro 3 y que fueron elaborados por las y los 
estudiantes tienen la siguiente estructura: 


+ Título: creativo y que exprese la temática. 

+ Objetivo: que lograrán quienes revisen el OVA. 

. Población: un grupo poblacional específico. 

+ Materiales: infografías, presentaciones, videos, audios, mapas, imáge- 
nes, GIFS, textos, etcétera. 

+ Actividades: juegos, ejercicios, retos, preguntas, lecturas, etcétera. 
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+ Autoevaluación del aprendizaje: desde cuestionarios hasta formas 
creativas para que cada persona reflexione sobre su propio aprendiza- 
je al revisar el OVA. 

+ Evaluación del OVA: sirve para que las y los creadores del Objeto iden- 
tifiquen las mejoras que se deben hacer, la claridad y organización del 
contenido, por lo que esta evaluación la hará quien lo utilice. 

+ Referencias: todas las fuentes de información consultadas y citadas. 

+ Créditos: de las personas que participaron en la planeación. 

+ Ficha de metadatos: se indica una descripción general del OVA con el 
propósito de ubicarlo rápidamente. En la ficha se especifica: nombre 
del Ova, palabras clave, creadores, tema, área, descripción y población. 


b) Recursos Educativos Abiertos (REA) 


Un antecedente de los MOOC son los llamados Open Course Ware o Recursos 
Educativos Abiertos (REA). En el año 2001, el Instituto Tecnológico de Mas- 
sachusetts (MIT), “fue la institución pionera que decidió poner a disposición 
del gran público, de forma libre y gratuita, todos los materiales docentes de 
sus cursos y asignaturas oficiales”? Por lo que cualquier persona puede, has- 
ta la fecha, consultar dichos recursos en la página llamada MIT Open Course 
Ware,” en la que se encuentran los contenidos de las clases que se imparten 
en el Instituto como: notas, bibliografía, videos, exámenes, conferencias, do- 
cumentos, imágenes, audios, etcétera. 

Cabe mencionar que una característica de los REA es la posibilidad que 
ofrecen para ser reutilizados, gracias a la licencia Creative Commons, la cual 
ofrece distintos niveles de uso, es decir que en algunos casos se permite la 
adaptación y modificación de estos materiales, con fines académicos o edu- 
cativos y en otros, sólo la distribución. 


81, García Aretio, “And, what happened before the MOOC?”, en Revista Española de Edu- 
cación Comparada, p. 110. 

% La página web es de libre consulta, está organizada por temas, áreas y cursos, también 
hay una sección para profesores que está dividida por grado y área. La dirección electrónica 
para revisarla es: <https://ocw.mit.edu/index.htm>. 
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La UNAM también cuenta con varias bases de datos para acceder a distintos 
tipos de REA con temas y materiales diversos: 


2. 


ll 


b. 


La página UNAM-RETO Recursos Educativos para Todos. 
a. 


b. 


Dirección electrónica: <https://reto.cuaieed.unam.mx/> 

Ofrece materiales como: videos, cursos, unidades de apoyo para 
el aprendizaje, páginas web, presentaciones y audios. 

Áreas: Ciencias Biológicas, Químicas y de la Salud, Nefrología, 
Vejez, Cardiología, Neurología; Humanidades y Artes; Ciencias 
Sociales; Diseño y Comunicación visual, entre otras. 


La Red Universitaria de Aprendizaje (RUA) 
a. 


Direcciones electrónicas: <http://132.247.70.192/portal/> y 
<https://www.rua.unam.mx/portal/> 

Ofrece: distintos recursos para aprender como videos, apps, inte- 
ractivos, presentaciones, artículos, páginas web, audios y docu- 
mentos, avalados por docentes de la UNAM. 

Áreas: primero se debe especificar el tipo y nivel para el que se 
busca el REA: educación media superior, licenciatura, especialidad 
y maestría, posteriormente se encuentran las áreas: Actuaría, 
Administración, Arquitectura, Artes visuales, Biología, Ciencia 
Forense, Derecho, Ecología, Economía, Física, Informática, Inge- 
nierías, Matemáticas, Pedagogía, etcétera. 


Los REA permiten a docentes y estudiantes vincularse con el contenido de 
distintas áreas y niveles educativos que se imparten en la UNAM, si bien pueden 
apoyar el contenido de algunas materias, atingentes a determinado plan de 
estudios, se pueden identificar dentro del campo de la educación no formal 
porque son de libre consulta, la revisión de éstos es independiente y no otor- 
gan directamente alguno de los grados para los que fueron creados. 
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CONCLUSIONES 


En este capítulo se presentó un panorama general de la educación no formal 
mediada por tecnologías. Para comenzar la discusión se abordó el tema de la 
educación a distancia, que abarca desde el correo postal y pasa por la radio, 
la televisión, las computadoras, los inicios de internet, hasta llegar a los dis- 
positivos móviles, que marcan distintas generaciones del uso de la tecnología 
y de las metodologías para llevar a cabo la educación a distancia. 

Internet es una herramienta fundamental para llevar a cabo los procesos 
educativos en el marco de la educación no formal, por lo que las cifras que ofre- 
ce la encuesta ENDUTIH del año 2021 nos indican que, si bien el nivel de acce- 
so a internet abarca más de la mitad de la población, aún falta atender las 
comunidades que se ubican en espacios rurales, cuya carencia de este servicio 
aleja a sus habitantes de las posibilidades educativas digitales que se presen- 
taron en este capítulo. 

A través de los distintos ejemplos que se muestran se identifican tres gran- 
des grupos de herramientas que se encuentran en el marco de la educación 
no formal mediada por tecnologías: los cursos, las aplicaciones y los materia- 
les diversos. Cada uno ofrece múltiples posibilidades de acceso a la educación 
no formal, las poblaciones que abarca son diversas al igual que los temas que 
abordan. Se necesita del trabajo pedagógico para: proponer, planear y diseñar 
este tipo de materiales, aunque es importante resaltar que hay otras disciplinas 
involucradas en este proceso como: las ingenierías, el diseño gráfico, las ca- 
rreras de letras, y la psicología, éstas se pueden considerar como la base del 
equipo. Hay otras disciplinas que también participan como: historia, arte, 
música, geografía, filosofía, arquitectura, matemáticas, biología, química, et- 
cétera, esto dependerá de la temática abordada para los cursos, materiales o 
aplicaciones por diseñar. 

Los OVA elaborados por estudiantes del 6% semestre de la licenciatura en 
Pedagogía son un ejemplo de las capacidades que se adquieren y desarrollan 
durante la asignatura de Tecnologías en la Educación, mismas que se recupe- 
rarán cuando se encuentren en el ámbito laboral. Como se observa la oferta 
educativa no formal que está mediada por las tecnologías es extensa, sin 
embargo, tiene limitantes que ya se han mencionado como la conexión estable 
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a internet, los dispositivos adecuados para su visualización y la difusión nece- 
saria para el conocimiento de estos materiales. No obstante, la oferta crece 
cada año pues las instituciones educativas de diversos niveles, los museos y 
las distintas organizaciones se esfuerzan por ampliar el contenido de los re- 
cursos y materiales que ofrecen libremente en internet. 


224 


C4 »] 


Bibliografía complementaria 


ENRÍQUEZ VÁZQUEZ, Larisa, “Los MOOC: un espacio para la enseñanza en línea, 
Entrevista con la Dra. Jackeline Bucio”, en Revista Digital Universitaria 
[en línea]. 2016, vol. 17, núm. 1, pp. 1-9. <http://www.revista.unam.mx/ 
vol.17/num1/art07/>. [Consulta: 26 de julio de 2023.] 

GIL RIVERA, María del Carmen, “Modelo de diseño instruccional para pro- 
gramas educativos a distancia”, en Perfiles Educativos [en línea]. 2004, vol. 
26, núm. 104, pp. 93-114. <http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_ 
arttextSípid=80185-26982004000300006>. [Consulta: 26 de julio de 2023.] 

LUNA PLA, Issa y Julio Vicente Juárez Gamíz, La otra brecha digital. La sociedad 
de la información y el conocimiento: Encuesta Nacional de Sociedad de la 
Información. [en línea]. México, 11], UNAM, 2015. <http://www.losmexi- 
canos.unam.mx/sociedaddelainformacion/libro/index.html>. [Consulta: 
26 de julio de 2023.] 

SILVA MORENO, María del Carmen Angélica, “Educar en el patrimonio a través 
de las aplicaciones móviles de museos”, en Más Museos. Revista Digital, 
vol, 2, núm. 1, pp. 1-17, enero-junio, 2020. 

SILVA MORENO, María del Carmen Angélica, “El Museo Virtual, una herra- 
mienta de Educación a lo largo de la vida”, en Aportaciones a la museolo- 
gía y la educación en México. México, DGDC, UNAM, 2015. 


225 


C4 »] 


PERSPECTIVAS CRÍTICAS: 
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Sobre la (im)posibilidad de encontrar “educación 
no formal” en contextos históricos y filosóficos: 
el caso de la antigua Grecia 


RENATO HUARTE CUÉLLAR! 


INTRODUCCIÓN 


Puede ser común pensar que Filosofía de la educación es una asignatura de la 
licenciatura en Pedagogía de la misma manera que Historia de la educación 
lo es y, también, Educación no formal. Así, para estudiantes de pedagogía 
puede ser común tratar de analizar cómo era la educación en tal momento o 
en tal lugar, o bien, revisar los argumentos que “sobre la educación” haya 
realizado algún filósofo o filósofa, generalmente en otra época y, habitualmen- 
te, en alguna región de Europa. 

De esta manera, un estudiante puede tener la percepción de que está 
“estudiando la educación” en otros momentos y desde perspectivas críticas 
de autores y autoras que dimensionan la forma en la que entendemos la 
“educación” en ese entonces y, en ese sentido, hoy en día. Digo “estudiando 
la educación” porque se nos olvida que “educación”? es una palabra y que, 
como toda palabra, también es histórica, y la filosofía trabaja con las palabras, 


' Es licenciado en Pedagogía y en Filosofía por la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), en donde también estudió la li- 
cenciatura en Letras Clásicas. Obtuvo los grados de maestro en Filosofía de la Ciencia y 
doctor en Filosofía. Imparte clases en la UNAM desde 2004 y es miembro del SNI (nivel 1) 
desde 2016. Correo electrónico: renatohuarteoyahoo.com 

? Además de usar las dobles comillas para marcar capítulos de libro o artículos en revistas, 
se usan, en este caso, para poner de manifiesto una crítica o un supuesto sentido de la 
palabra o frase. En cambio, se usan las comillas sencillas para indicar el valor de una 
palabra en tanto palabra. Por ejemplo, la siguiente frase: La palabra *palabra' tiende a no 
pensarse como tal. Para términos en otras lenguas se usarán las cursivas, a menos que se 
encuentre en otro alfabeto. En esos casos bastará la distinción misma de las grafías. 
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las analiza, estudia, deshace, reconfigura, pone en tensión y, muchas veces, 
incluso las crea, a veces hasta con un sentido muy distinto al que se le da en 
la vida cotidiana. 

Con esto en mente, podemos afirmar que puede ser problemático, aunque 
muy común, buscar cómo era la “educación” en otro momento. Muchos po- 
drían estar tentados a buscar “la escuela” en un momento histórico y pensar 
que grandes pensadores la criticaron. La Historia nos permitiría dar el con- 
texto de lo que puede ser la escuela y la respuesta a la pregunta: ¿existía en ese 
entonces? Desde una perspectiva filosófica, se cuestionaría: ¿qué se está criti- 
cando? Soy de la opinión de que hacer filosofía sin un contexto histórico que 
dé cuenta del ser humano y sus circunstancias, parafraseando a Ortega y 
Gasset, es estar frente a una perspectiva empobrecida. 

Sin embargo, esto le puede acontecer a cualquiera que busque la “educa- 
ción no formal” en la historia o en las discusiones filosóficas. Si ya hemos 
puesto en cuestión la existencia de “la escuela”, sobre todo si es lo que tenemos en 
mente dada nuestra experiencia, parecería revolucionario “encontrar” expe- 
riencias de “educación no formal” en otros tiempos históricos y desde re- 
flexiones filosóficas sin el menor atisbo de problematización. Así pues, si 
existía algún proceso identitario que diera un sentido a un individuo o so- 
ciedad determinada en el pasado, que no se diera en un “espacio escolar” —a 
saber, qué significaría esto—, sería equivocado extraer de ahí que toda expe- 
riencia “educativa” fuera de un espacio “escolar” pueda ser llamado simple- 
mente de “educación no formal”. Como se muestra en otros capítulos de este 
libro, la categoría es problemática de suyo, además de que responde a un 
contexto histórico muy preciso en la segunda mitad del siglo XX. 

Lo que busca este capítulo es dar cuenta de la interacción entre esas “asig- 
naturas” que, por nuestra forma de verlas en una lista, parecen estar en igual- 
dad de circunstancias. Trataremos de mostrar que cuando queremos tener un 
abordaje filosófico e histórico de un fenómeno, las categorías que usamos para 
estudiarlo, analizarlo, criticarlo, etcétera, tienen que ponerse en cuestión, 
aunque sea mínimamente. Además de ello, si la o las lenguas que se hablaban en 
ese contexto no se conocen, más aún debe extremarse el cuidado. Nunca ha de 
perderse la noción de que hubo algún traductor o traductora que nos ha ayu- 
dado a servir de puente entre ese texto, que narra acontecimientos o reflexio- 
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nes, y nosotros. Así pues, si bien la tarea nos aparece doblemente complicada, 
con todas estas previsiones puede también tornarse doblemente gozosa. 


EL PUNTO DE PARTIDA, EL ORIGEN DE LA PEDAGOGÍA 


Dos de los autores que han establecido de manera más influyente en el mun- 
do de habla hispana, gracias a la traducción de su texto, la distinción entre 
pedagogía y educación, son el filósofo Nicola Abbagnano y el pedagogo Aldo 
Visalberghi. Su famosa Historia de la pedagogía,* publicada originalmente en 
italiano en 1957, puede ser un buen punto de arranque. 

Es importante recalcar que cualquiera que quiera ver una historia de la 
educación no la encontrará en la obra clásica de los autores italianos. Ellos no 
indican explícitamente que su libro no se trata de una Historia de la educación. 
Para ello, es necesario no sólo fijarse en el título de la obra, sino más bien 
entender la clave de lectura, misma que podría pasar inadvertida por un lector 
poco atento o que parta de la homonimia entre educación y pedagogía. En 
breves palabras, la pedagogía es el estudio del fenómeno educativo. 

En este sentido, lo que nos proponen los autores —y recordemos que uno 
es filósofo y el otro, pedagogo- es fijar el momento en el que la pedagogía nace 
como una ciencia distinta de la filosofía. En efecto, para los autores, la peda- 
gogía no es sino filosofía de la educación hasta el momento en el que ya no 
bastó la reflexión filosófica para poder explicar aquello que llamamos educa- 
ción y se requirieron otras perspectivas científicas y disciplinarias, además de 
la propiamente filosófica. Esta postura resulta interesante. Los autores dicen: 


Cuando al realizar esta doble tarea de conservación y progreso la filosofía se 
preocupa más específicamente de los modos como las nuevas generaciones 
deben ponerse en contacto con el patrimonio pasado sin quedar esclavizadas por 
éste, o sea, cuando se preocupa en forma precisa y deliberada del fenómeno 
educativo tal como lo hemos planeado, asume la veste y la denominación de 


filosofía de la educación o pedagogía. 


3 Cf. Nicolá Abbagnano y Aldo Visalberghi, Historia de la pedagogía. Trad. de Jorge Her- 
nández López. México, FCE, 2001. 
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Por tanto, existe entre la filosofía y la pedagogía una conexión estrechísima, 
y a primera vista parecerá como que la diferencia que pudiera existir entre ellas 
es sólo cuestión de acento. Toda filosofía vital es siempre, necesaria e íntima- 
mente, una filosofía de la educación, porque tiende a promover modalidades y 
formas de cultura de cierto tipo y porque contempla un cierto ideal de forma- 
ción humana, aunque no lo considera definitivo ni perfecto. 

Pero el término “pedagogía” [...] puede tener un significado más extenso 
y abarcar, a más de la filosofía de la educación, algunas ciencias o sectores de 


alunas ciencias, indispensables para un control del proceso educativo.* 


Los autores italianos argumentan que la reflexión filosófica, como amplia- 
rán a lo largo del texto, permitió pensar sobre la educación, así como lo hizo 
sobre tantas otras cosas. En este caso, no era necesaria una “pedagogía”. Más 
bien, las reflexiones en torno a la educación bastaban para un diálogo entre 
quienes entendían y les preocupaban estos asuntos. En la tradición europea, 
fue Pestalozzi, según Abbagnano y Visalberghi, quien no sólo utiliza la filosofía 
para dar cuenta de la educación en los cantones suizos, sino que, además, será 
el modelo a seguir para toda Europa. Este giro enmarca lo que queremos 
presentar en este capítulo. 

Desde la filosofía, en determinados contextos históricos, esta reflexión 
partió de ciertas palabras. Aunque nos parezca muy extraño, en otras lenguas 
no existe o existió la palabra “educación”, al menos no de manera cabal o de 
la manera en la que la entendemos. Apelando a una metáfora zoológica, po- 
dríamos decir que las palabras nacen, crecen, cambian de significado y llegan 
a morir. A veces dejan registros de su existencia, pero a veces ni siquiera eso. 

Retomando la pretensión filosófica, es necesario entender que la filosofía 
trabaja con palabras para realizar esta indagación. Las palabras que nos inte- 
resan se explican, definen, acotan, etcétera, con más palabras. Si hacemos caso 
a Abbagnano y a Visalberghi, la reflexión en torno a la “educación” pasaba, en 
gran medida, por nombrar un fenómeno. Al nombrarlo ya se está delimitan- 
do, relacionando, diciendo lo que es, así como lo que no es. Además, una vez 
que se lograba elucidar en una tradición el referente de una palabra, sele pudo 


* Ibid., pp. 14-15. 
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“poner apellido” a dicha palabra. Por ejemplo, cuando en el famoso texto que 
resumía las clases que llegó a dar Immanuel Kant en la Universidad de Kó- 
nigsberg? se emplea (al menos en la traducción) “educación pública” y “edu- 
cación privada”. A cualquier hispanoparlante contemporáneo le parecerá 
entender a lo que se refiere Kant con esos “apellidos” de la palabra educación. 
En castellano contemporáneo podemos entender que el primer término se 
refiere, por ejemplo, a una escuela abierta a todo ciudadano de un país y, tal 
vez, subvencionada por el Estado. En cambio, por el segundo término puede 
llegar a entenderse una institución de capital privado, con o sin fines de lucro, 
con una orientación específica determinada por los principios establecidos 
por la persona o personas que la fundaron o que dirigen su orientación. 

Es aquí en donde la Historia tiene un sentido importante. No podemos 
pensar en entrar siquiera en diálogo con Kant sin entender que a finales del 
siglo xvIII la educación privada era la que dependía de algún preceptor que 
era contratado por una familia con medios económicos suficientes y que edu- 
caba, generalmente, a los niños de esa familia. Sólo en condiciones especiales, 
cuando había alguno de los hermanos de edad cercana, se estilaba compartir 
al preceptor o preceptora. En cambio, la educación pública era la que se daba 
por este educador, pero con otros infantes, todos pertenecientes a la misma 
clase social. En ambos casos había paga de por medio. El preceptor no sólo 
buscaba una finalidad de aprendizaje de ciertos temas o conocimientos sobre 
el mundo, sino que la educación se entendía también como moralidad, en 
tanto la educación del carácter era algo fundamental. 

Así pues, se entiende el argumento filosófico kantiano que aboga por la 
educación pública en tanto el contacto con otros niños, ya que es en ese con- 
tacto con los otros que se puede desarrollar la moralidad. De esta manera, no 
podríamos dialogar con Kant partiendo del supuesto que “educación pública” 
es lo que nosotros entendemos por educación pública y no lo que se entendía 
en ese momento. Sin el contexto histórico, el diálogo filosófico no sería posible. 

Como hemos procurado mostrar con este ejemplo, la labor del rastreo de 
términos y conceptos filosóficos no es fácil, sobre todo dado que es menester 


5 Cf. Immanuel Kant, Pedagogía. Trad. de Lorenzo Luzuriaga y José Luis Pascal. Madrid, 
Akal, 2003. 
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para tal fin contextualizar y dar cuenta de los detalles que dichas teorizaciones 
requieren. No obstante, es posible tener una aproximación a algún momento 
de la historia de la humanidad y, una vez que se entienden las relaciones entre 
actores, procesos, instituciones y demás elementos del contexto, un potencial 
diálogo es posible. Este recorrido por distintas épocas sobre el fenómeno 
educativo es factible e incluso debe hacerse.* Sin embargo, el trabajo es arduo y 
los hallazgos pequeños, apenas un matiz, una aproximación. Así, con mucha 
mayor modestia, puede emprenderse el recorrido y dar un ejemplo. 

Dada la extensión del presente texto, procuramos brindar cómo podría 
entenderse paideia en términos generales y si es posible clasificarla. Esta pa- 
labra ha intentado ser traducida simplemente por “educación”. De ahí lo inte- 
resante del ejercicio. Veremos este caso para mostrar, desde la problematización 
de la palabra, algunas posibles vías de estudio. Con sus variaciones y particu- 
laridades, esto mismo se podría hacer con otras palabras en otros contextos 
históricos y filosóficos. 


¿PAIDEIA ES EDUCACIÓN (FORMAL Y NO FORMAL) ? 


Es común escuchar entre estudiantes y profesores que “todo comenzó” en 
Grecia. Asimismo, se puede pensar que la filosofía, al ser una palabra griega, 
nació en lo que en griego se denomina “la Hélade”, este conjunto de ciudades- 
Estado, enemigas entre sí en muchas ocasiones y aliadas en muchas menos, 
que el único vínculo entre ellas era el lingúístico y, mayoritariamente, cultural. 
Ahí no comenzó todo necesariamente. Tampoco la filosofía, o no por lo menos 
todas las preguntas y contextos que podemos llamar filosóficos. Ya en lo que 
hoy conocemos como la India había reflexiones y prácticas muy parecidas a 
lo que conocemos como filosofía griega. 


6 Sugiero ampliamente visitar un ejercicio colectivo que se realizó en torno a la palabra 'edu- 
cación en diferentes culturas no occidentales con ejemplos de cómo puede decirse 
“educación en otras lenguas (cf. Renato Huarte Cuéllar, ed., Dossier: “Traducir educación 
desde otras latitudes”, en Interpretatio. Revista de Hermenéutica [en línea]. México, HF, 
UNAM, septiembre 2022-marzo 2023, vol. 7, núm. 2. <https://revistas-filologicas.unam. 
mx/interpretatio/index.php/in/index>. [Consulta: 21 de agosto de 2022.] 
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Sin embargo, es importante recalcar que las filosofías europeas vieron, 
mayoritariamente, a la filosofía griega como origen de inspiración. En este 
sentido es menester plantear dos problemáticas: cómo podemos aproximarnos 
ala filosofía griega y lo que, de ahora en adelante, denominaré “la clasificación 
del fenómeno educativo”. ¿Había “tipos” de educación o había áreas? ¿De qué 
dependía que se usara una palabra para denominar tal fenómeno y no tal otro? 
¿Podemos entender en ambas problemáticas “educación como palabra? Ésas 
serán las preguntas que nos acompañarán en estos breves apartados, comen- 
zando por las prácticas educativas de la Hélade y el inmenso Imperio Romano 
o, por lo menos, por algunas reflexiones en torno a ellos. 

Considero pertinente comenzar por problematizar algo que he visto de 
manera cada vez más recurrente. Me refiero a pensar la palabra paideia como 
una traducción fiel y certera de lo que se entendía como “educación” en el 
mundo helénico y helenístico. Tal vez habría que revisitar al filólogo que hizo 
famosa esa palabra. Permítaseme citar a Werner Jaeger in extenso, ya que, en 
el siguiente pasaje de la introducción a su obra Paideia, deja claro lo comple- 
jo de traducir esta palabra y, sin embargo, cuya equivocidad permite darle 
sentido a su obra cumbre: 


Paideia, la palabra que sirve de título a esta obra, no es simplemente un nombre 
simbólico, sino la única designación exacta del tema histórico estudiado en ella. 
Este tema es, en realidad difícil de definir; como otros conceptos muy amplios 
(por ejemplo, los de filosofía o cultura), se resiste a ser encerrado en una fór- 
mula abstracta. Su contenido y su significado sólo se revelan plenamente ante 
nosotros cuando leemos su historia y seguimos sus esfuerzos por llegar a 
plasmarse en la realidad. Al emplear un término griego para expresar una cosa 
griega, quiero dar a entender que esta cosa se contempla no con los ojos del 
hombre moderno, sino con los del hombre griego. Es imposible rehuir el empleo 
de expresiones modernas tales como civilización, cultura, tradición, literatura 
o educación. Pero ninguna de ellas coincide realmente con lo que los griegos 
entendían por paideia. Cada uno de estos términos se reduce a expresar un 
aspecto de aquel concepto general, y para abarcar el campo de conjunto del 
concepto griego sería necesario emplearlos todos a la vez. Sin embargo, la ver- 


dadera esencia del estudio y de las actividades del estudioso se basa en la unidad 


233 


C4 »] 


originaria de todos estos aspectos unidad expresada por la palabra griega- y 
no en la diversidad subrayada y completada por los giros modernos. Los anti- 
guos tenían la convicción de que la educación y la cultura no constituyen un 
arte formal o una teoría abstracta, distintos de la estructura histórica objetiva 
de la vida espiritual de una nación. Esos valores tomaban cuerpo, según ellos, 
en la literatura, que es la expresión real de toda cultura superior. Así es como 
debemos interpretar la definición del hombre culto que encontramos en Fríni- 
co (s.v. pLLÓLOYoc, p.463 Rutherford): 
Púóloyoc Ó piLOv Lyovc kai orovdalóv répi morelia” 


No hay que desesperar. Ahora se explicará por qué esta última frase no ha 
sido traducida por Jaeger. El filólogo alemán radicado desde la Segunda Gue- 
rra Mundial en Estados Unidos, tal vez el último heredero per se de la tradición 
que puede rastrearse desde Winckelmann hasta Wilamowitz-Móllendorff, deja 
muy clara la imposibilidad de traducir paideia como una sola palabra para los 
ojos contemporáneos. Como él mismo pone en cursivas, por lo menos puede 
traducirse como civilización, cultura, tradición, literatura y educación. ¿Qué 
otras formas de “traducir” paideia son posibles? Sugiero ampliamente la lec- 
tura de estudios al respecto, como la tesis de Gonzalo Martínez Licea.* A re- 
serva de profundizar en estos temas, lo que parece implicar el autor de Paideia 
es que es un término que abarca todas las creaciones culturales que hacían de 
los griegos eso y no otra cosa. Son las formas más refinadas de la cultura grie- 
ga alo largo de los siglos las que se pueden llamar así. Por eso no es casualidad 
que ese sea el título del libro: Paideia. 

Además de esta imposibilidad de traducción, Jaeger recurre al trágico 
ateniense que floreció allá por comienzos del siglo VI a. C. para dar una defi- 
nición que parece interesante, además de que habla de una mirada a su propio 
gremio. Podrá interpretarse como pedantería el hecho de que Jaeger no tra- 
duzca uno de los fragmentos que se conservan de Frínico. Alguien del nivel 


"Werner Jaeger, Paideia: los ideales de la cultura griega. Trad. de Joaquín Xirau y Wenceslao 
Roces. México, FCE, 2002, p. 3. 

$ Cf. Gonzalo Martínez Licea, Bildung y filología: la articulación de un proyecto humanista 
en la obra Paideia de Werner Jaeger. México, 2020. Tesis, UNAM, Facultad de Filosofía y 
Letras. 
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de este filólogo no lo hace, desde mi perspectiva, con dos motivos en mente. 
El primero de ellos es que justamente sería contradictorio traducir “paideia”. 
Con este fragmento, en donde se define al filólogo, se abre la posibilidad de 
que se interprete el vínculo entre el filólogo y la paideia. En un segundo sen- 
tido, me parece que la respuesta o explicación de esta frase es el libro completo. 
Sería necesario leer el libro completo (y otras varias obras del autor) para 
poder dar cuenta de qué es la paideia griega, razón todavía más contundente 
de su imposibilidad de traducción con una sola palabra. Tal vez en sentido 
inverso a la pretensión del libro del filólogo alemán, me atreveré a dar una 
traducción propia, partiendo de todas las aseveraciones que he indicado: El 
filólogo es el que ama el lógos —las palabras, el orden cósmico, la ley, etcétera— 
y quien se empeña en escudriñar la paideia. 

Una cuestión parece quedar mostrada con este breve periplo. Si llegara a 
existir una clasificación del fenómeno educativo, no sería “clasificando” la pa- 
labra paideia o alo que ésta hace referencia. No podemos decir que había una 
paideia de una naturaleza y una paideia de otra, no podemos decir que 
había formal y no formal. Hemos sido advertidos por el autor en este pasaje 
de la introducción al libro. Si queremos ver el teatro separado de, digamos, la 
guerra entre ciudades griegas o la literatura de los ejercicios gimnásticos que 
los varones llevaban a cabo como entrenamiento del cuerpo y el alma en la 
Atenas de esta época estaríamos gravemente errados. Categóricamente sos- 
tengo que desear “clasificar” la paideia sería un acto contrario a la intención 
de Werner Jaeger en su obra cumbre y, por supuesto, contrario a la propia 
paideia. ¿Entonces es posible “clasificar” el “fenómeno” educativo? La respues- 
ta sigue sin ser simple. Uno estaría tentado a decir que habría espacios de 
“educación no formal”. Sin embargo, esto depende, más bien, de los propios 
estudios históricos y filosóficos. 

Antes de entrar propiamente con los “filósofos” es menester pasar por otro 
gran estudioso de la Antigiedad clásica. Toca el turno ahora a un historiador 
y sus fuentes, a un historiador entre los textos y la epigrafía: Henri-Irénée 
Marrou. 


235 


C4 »] 


LA “ESCUELA”, DE LAS CIUDADES CLÁSICAS AL HELENISMO 


Henri-Irénée Marrou habla de la “aparición de la escuela” en el siglo V a. C. 
en el apartado “La antigua educación ateniense”? en el multicitado libro His- 
toria de la educación en la Antigúedad. En el capítulo en cuestión, da las razo- 
nes por las cuales se puede hablar de “escuelas” en la época clásica. Esto pue- 
de también ser rastreado en comparación con el capítulo del mismo libro “La 
escuela primaria”'” en el contexto del Helenismo, siglos más tarde. Me parece 
que, como se mostrará más adelante, el uso de la palabra “escuela” no ayuda 
a la claridad. Como historiador de la Antigúedad, Marrou remite a un térmi- 
no conocido para los lectores, pero a la vez no deja claro que esa palabra le 
está sirviendo de herramienta para determinar un fenómeno para el que los 
griegos no tenían una palabra. Si bien para la época de Solón ya era común 
que hubiera un maestro para más de un estudiante, tampoco podemos decir que 
ya propiamente había una “escuela”. Más bien, había actividades de los maes- 
tros, en sus propias casas o en espacios públicos, abiertos como era costumbre, 
en donde sucedían ciertas actividades “educativas”. 

A grandes rasgos, Marrou identifica la aparición de la escuela en la ciudad 
de Atenas a partir del siglo V a. C. en el momento de arribo y fortalecimiento de 
la sofística y el personaje de Sócrates. La educación ateniense dejará atrás la edu- 
cación basada en el entrenamiento militar que había predominado en la Gre- 
cia arcaica hasta este punto (y ahí su descripción de las perspectivas educati- 
vas en esa época en los tres capítulos anteriores al que nos ocupa en este 
momento). Como historiador, le es más fácil retomar a autores clásicos como 
el comediógrafo Aristófanes o el historiador Tucídides para hablar de este 
rompimiento y una nueva forma de “educar” a los jóvenes atenienses. Recu- 
rriendo al primero, Marrou sostiene que se ha dejado “la vieja paideia”.'* Sin 
poner en mayor contexto la comedia Las nubes, en donde se pone en ridículo 
a Sócrates, Marrou interpreta este fragmento de verso para decir que ya la 


? Henri-Irenée Marrou, Historia de la educación en la Antigúedad. 6* ed. Trad. de Yago 
Barja de Quiroga. Madrid, Akal, 1984, pp. 58-69. 

19 Tbid., pp. 189-199. 

1 Aristófanes, Las nubes, 961, apud ibid., p. 58. 
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Atenas clásica se forjó debido a que se dejaron atrás estas “viejas costumbres”. 
Además de lo anterior, existe el elemento democratizador que irrumpía con 
las normas extremadamente aristocráticas. No perdamos de vista este segun- 
do elemento porque habrá que realizar, más adelante, una serie de precisiones 
al respecto. 

Confiemos por un momento en el historiador francés. Fue este cambio 
de orientación de la ciudad en su conjunto, a nivel cultural, lo que dará un 
cambio en la orientación de la formación de sus futuros ciudadanos. Sólo en 
ese sentido es que era necesario que las prácticas —entre hombres ricos per- 
tenecientes al demos- como la “educación” griega y no sólo de Atenas del 
famoso siglo V a. C. Ésta será el modelo de educación para los siglos por 
venir. No obstante, ahora no nos ocupa ni confirmar ni atacar esta postura. 
Conviene, para entender el fenómeno, que prestemos atención a la forma en 
la que el historiador enlista los “tipos” de educación en este capítulo para ver 
cómo se dan los cambios educativos más allá de la palabra “escuela”. Así pues, 
resulta interesante enumerar los apartados del capítulo después de la “Apari- 
ción de la escuela”: educación física, educación musical, educación por medio 
de la poesía y educación literaria —para concluir con este locus communis de 
la kalokagathía. 

Si uno lee los breves apartados, el argumento de Marrou se sostiene. Apa- 
recen estas figuras, en el largo aliento de la historia de la educación en tiempos 
griegos, la figura del maestro o didáskalos. Magistralmente, el historiador 
francés expone cómo hay registros de la aparición y valoración de estos hom- 
bres. No se tiene noticia de mujeres en Atenas que pasaran por estos procesos, 
a diferencia de ciertas extranjeras como el caso de Aspasia -que era de Mile- 
to y no ateniense— y que no tenían un lugar en la vida pública. Marrou cita 
fuentes, tanto literarias como epigráficas (registros en piedra y materiales 
sólidos como cerámica u otros materiales maleables). La forma de labrar la 
historia a partir de las evidencias no tiene desperdicio. Más aún, en estos 
subapartados el historiador matiza la aparición y consolidación de estos pro- 
fesores o didáskaloi. Así pues, Marrou distingue al profesor de gramática 
(grammatistés), la transición hacia el paidatriba o profesor del cuidado del 
cuerpo y de inicio de combate y el kitaristés o profesor que enseñaba a tañir 
la cítara e interpretar los cantos y loas pertinentes. 
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El problema no son las descripciones puntuales y referidas a fuentes pre- 
cisas. La cuestión, justamente, tiene que ver con las categorías que emplea para 
cs. . . » . A EC. A A » 
agrupar estas “instituciones”. De hecho, justamente el apelativo “instituciones 
es el problemático como veremos en breve. A continuación, un pasaje del 
capítulo de Marrou: 


Para atender este tipo de educación, que interesaba a un número cada vez 
mayor de jóvenes, la enseñanza personal impartida por un ayo o por un aman- 
te ya no era suficiente. Se hacía necesario una formación colectiva, y justamente, 
pienso, que la presión de esta necesidad social provocó el nacimiento de la 
institución escolar. Pero la educación particular no desaparecería de golpe: 
como consta por el testimonio de Aristóteles'? y Quintiliano,'* los pedagogos 
discutieron durante mucho tiempo todavía las ventajas y los inconvenientes de 
uno u otro sistema; pero una vez creada, la educación colectiva no tardará en 


convertirse en la más difundida.'* 


El historiador de la educación habla de una transición de un método de 
enseñanza más particular, entre un profesor y un estudiante, hacia otro más 
colectivo. Ya en tiempos de Aristóteles, para cuando el sistema de póleis está 
por caer, y en tiempos de Quintiliano, en plena época imperial romana, se 
discutía la pertinencia de uno u otro sistema. Creo que esa transformación 
gradual a una “masificación” es lo que podríamos poner en discusión. 

¿Qué se entiende por masificación? Si tomamos en cuenta que en la Atenas 
de esta época los niños que asistían “a la escuela” eran los miembros del démos, 
es decir, los varones y ciudadanos (no metecos o esclavos y, en Atenas, por 
supuesto, que no mujeres) hay que tener cuidado y no en echar por borda esta 
transición que Marrou muestra muy bien. Más bien, para nuestras proyeccio- 
nes mentales al tratar de dibujar estas escenas, es preciso recordar que la 
“escuela” es una palabra que, me parece, puede caer muy fácilmente en un 
anacronismo. Por esto quiero decir que, si bien esta transición de maestros 


2 Efh. Nic. K, 1180 b, 78. 
2 
14H. L. Marrou, op. cit., p. 63. 
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particulares se fue extendiendo a cada vez mayor número de integrantes y, así, 
en contra de esta perspectiva aristocrática en pro de una mayor democratiza- 
ción, no se debe entender por ello lo que contemporáneamente asociamos a 
la palabra “escuela”. Esta ampliación de una “clase privada” en la “casa del 
maestro” se fue dando en la medida en la que los siglos fueron aconteciendo 
y, sobre todo, en tanto los estratos menos favorecidos quisieron imitar las 
costumbres de los niños de las clases acomodadas. Aun así, por lo menos en 
época clásica, según se tiene registro, la relación de maestro y discípulo no 
rebasaba los dedos de una mano, salvo en el caso, tal vez, del paidatriba. En 
todo caso, esta tendencia se vería impulsada en los siglos posteriores a la caí- 
da de la póleis y, con esto, el final de la época clásica en Grecia. En esta transi- 
ción en la obra del historiador francés no nos detendremos. Más bien, pasa- 
remos a otro momento de descripción de “la escuela”. 

Más adelante, en el capítulo en el que se detalla “La escuela primaria”, 
Marrou describe cómo en la época helenística se fue ampliando la práctica de 
“compartir” maestros. Es preciso recordar que, para este momento, la lengua 
griega se ha extendido como la lengua del Imperio Macedonio, los diádocos ya 
se han dividido el imperio de Alejandro Magno y se rigen vastos territorios 
en donde la lengua y la cultura griegas son vistas como una aspiración cultu- 
ral y de poder, ya que era la más difundida y la de los distintos regímenes 
políticos y militares. Esto favorecerá esta “masificación” por la que Marrou 
aboga. A pesar de mostrar la forma en la que se configura esta “escuela”, el 
historiador de la Antigijedad es cauto en aseverar lo siguiente: 


El maestro de escuela se encarga de un sector especializado de la instrucción, equi- 
pa técnicamente la inteligencia del niño, pero no es él quien lo educa. Lo esen- 
cial de la educación es la formación moral, la formación del carácter, del estilo 
de vida. El “maestro” se limita únicamente a enseñar a leer, lo cual es mucho 
menos importante. 

La asociación de la instrucción primaria y de la formación moral, que hoy 
día nos parece natural, nos fue legada por la Edad Media, o más precisamente 
por la escuela monástica, en la cual un mismo personaje concretó de hecho, la 
síntesis de dos papeles muy distintos: el de maestro y el de padre espiritual. El 


maestro de escuela, en la Antigúedad, era algo demasiado desdibujado como 
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para que la familia pensase en delegarle su propia responsabilidad en materia 
educativa, conforme lo hace actualmente con tanta frecuencia. 

Si a alguien, al margen de los propios padres, se le asigna tal misión, esa 
persona es preferentemente el pedagogo: simple esclavo, sin duda, pero que por 
lo menos pertenece a la casa y que, a través del contacto cotidiano, del ejemplo 
si es posible, y en todos los casos por medio de preceptos y de una vigilancia 
permanente, contribuye a la educación, a la educación moral sobre todo, infi- 


nitamente más que las lecciones exclusivamente técnicas del “grammatista”.!* 


Como aspecto final, me gustaría exponer un elemento epigráfico que 
puede mostrar visualmente el argumento de esta “masificación” de la educación 
y, por ende, la aparición y desarrollo de “la escuela”. La obra de Henri-Irénée 
Marrou también es especial y distinta a otros manuales de historia de la edu- 
cación, ya que no sólo considera fuentes “literarias”, sino que muestra casos 
de epigrafía cuando lo considera pertinente. No creo que sea una coincidencia 
que en la parte que corresponde a la educación en el periodo del Helenismo, 
sea cuando incorpore las fuentes epigráficas, pues es del periodo del que se 
conserva un mayor número de evidencias de periodos antiguos. 

Al no estar en algún territorio perteneciente a la región conquistada du- 
rante el Helenismo o el Imperio Romano -como lo es, por ejemplo, la penín- 
sula ibérica—, es difícil que los estudiantes de humanidades, inclusive los de 
Letras Clásicas, se topen con investigaciones epigráficas en nuestro país. De 
hecho, resultaría interesante que todos supiéramos que, para estudiar registros 
de civilizaciones prehispánicas, se emplean técnicas epigráficas para el es- 
tudio de los fenómenos de civilizaciones que dejaron registros en piedras y 
otro tipo de materiales sólidos. 

La epigrafía es un área que, por lo menos en el estudio de la educación en 
la Antigúedad, no es compartida por todos los autores, ni siquiera por los eu- 
ropeos. Me refiero a que las fuentes para su estudio son, en su mayoría, los 
textos que han llegado a nosotros por medio de los filólogos y especialistas a 
lo largo de los siglos. A pesar de las limitaciones que tiene la propia epigrafía, 
í. e. las lagunas de algunas inscripciones o la ausencia de las mismas en dis- 


15 Ibid., p. 196. 
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tintos periodos o regiones, también presenta virtudes que el estudio de otros 
materiales no comparte. Me refiero sobre todo a la posibilidad de estudiar lo 
escrito ahí sin la necesidad de los filtros filológicos de decenas de siglos que 
presentan los textos, así como de traducciones y copias que se realizan de los 


mismos. La epigrafía estudia lo que está “escrito en piedra” o materiales rígi- 
dos como arcilla cocida, huesos u otros materiales rígidos. 


Figura 1. Vista inferior de la copa Figura 2. Esquematización de la copa 
“Douris” en blanco y negro?” 


“Douris” de una escena “educativa”** 


Quizás la figura que más se haya usado para representar una escena edu- 
cativa entre un paidós y un maestro sea la que aparece en una de las copas 
dibujadas por uno de los artesanos de mayor fama y del que nos han llegado 


16 Imagen en donde se aprecian los colores en la parte baja de la copa, así como la firma 
del autor de la misma, Douris. Attische Schale: Schulunterricht [Cuenco del ático: lecciones 
escolares], colección de Antigiiedades, identidad número F2285. Berlín, Museos 
Nacionales, Museo Antiguo de Berlín. <https://id.smb.museum/object/686551/attische- 
schale-schulunterricht>. [Consulta: 3 de septiembre de 2022.] 

17 [s.a.], “Scenes from life of a Greek school”, en History of Ancient Rome [sitio web]. 
<http://ancientrome.ru/art/artworken/img.htm?id=2824>. [Consulta: 4 de septiembre 
de 2022.] Se trata del diagrama de lo pintado en una renombrada copa del autor del siglo 
v a. C. Para mayor información sobre el autor, cf. Diana Buitron-Oliver, “Douris”, en 
Perseus Digital Library [en línea], colección Greek and Roman Materials. Massachusetts, 
Tufts University, 2005, vol. 9. <https://www.perseus.tufts.edu/hopper/ 
text?doc=Perseus:text:1999.04.0011>. [Consulta: 4 de septiembre de 2022.] 
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varios ejemplares. De todas las copas, la que nos ocupa recibe el nombre de 
“Copa de Douris”. Nos referimos a la que actualmente se encuentra en el Mu- 
seo Antiguo de Berlín con clave F2285 (véase figuras 1 y 2). En esa copa hay 
dos escenas educativas en donde hay un maestro mostrando la forma de tocar 
el aulós, esta flauta con una boquilla y dos cuerpos, con un paidós en frente, 
así como un maestro con una tablilla y otro (¿el mismo?) con una cítara. 
Además, resaltan dos figuras que podemos advertir como pedagogos ya que 
se encuentran sentados con un bastón, objeto representativo del “andar” mis- 
mo del acompañamiento literal o metafórico. Sin embargo, esta(s) figura(s) 
se muestran volteando el torso para poder apreciar la escena que se desarrolla 
a sus espaldas. En el otro lado, de igual manera hay dos maestros con dos 
paides y un pedagogo. Estos dos maestros se distinguen de los del lado opues- 
to por estar enseñando cítara y por tener un papiro con unas letras. Esta figu- 
ra muestra claramente una actividad que podríamos llamar contemporánea- 
mente “uno a uno”. Es decir, esta representación de una imagen “educativa” 
está enmarcada con los elementos típicos de lo que Marrou llama una “vieja 
educación” en donde había la posibilidad de que a cada niño le enseñase uno 
y sólo un maestro por cada una de las habilidades a desarrollar, con la presen- 
cia del pedagogo. Mark Joyal, lain McDougall y J. C. Yardley, en una de las 
recopilaciones de fuentes para el estudio de la educación en la antigua Grecia 
y en Roma, siguiendo a Marrou llaman a ésta una “Schooling scene”.'* Esto 
abona a lo que hemos tratado de exponer en las páginas anteriores: la influen- 
cia de Marrou en las interpretaciones de la historia de la educación en Grecia 
y Roma antiguas tuvo tal impacto, que el uso de términos como “escuela” se 
dan por sentados. 

En la tradición castellana, por ejemplo, esto también acontece. Me gustaría 
traer a colación más bien un ejemplo visual. En la portada de la última reim- 
presión del Fondo de Cultura Económica del libro anteriormente citado de 
Jaeger, Paideia (véase figura 3), se puede encontrar un *recorte” o un “reen- 
cuadre” de la misma pieza de cerámica a la que hemos aludido. De toda la 
riqueza visual que presenta la copa, los creadores de la portada, tal vez como 


18 Cf. Mark Joyal, lain McDougall y J. C. Yardley, Greek and Roman Education. A 
Sourcebook. Londres, Routledge, 2009. 
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forma de resumen visual, eligen realizar el recorte a “un maestro” y a “un es- 
tudiante”. A mí no me cabe la duda de que elegir esta imagen, en primer lugar, 
careció del contexto de la copa como un todo. En segundo lugar, parece que la 
relación importante es la que se da entre el maestro y el discípulo. Ni se mues- 
tra la pluralidad de maestros ni se encuadra al pedagogo, todos ellos agentes 
educativos con responsabilidades y alcances distintos. Nada más alejado, 
como hemos procurado mostrar, del contenido del libro de Werner Jaeger. 
Esto no puede pasarse por alto, no al menos cuando la portada de un libro 
pretende reflejar su contenido. Qué habrá llevado al autor o autora de la por- 
tada a seleccionar esta imagen, tal vez no podamos saberlo. 


Figura 3. Portada del libro Paideia de Werner Jaeger 


Paideia: los ideales en la última reimpresión del FCE.'? 
de la cultura griega 


Werner Jaeger 


aii 


Sin que por el diseño de la portada se pueda culpar a Jaeger, sino más bien 
alos editores del libro en castellano, el lector podrá encontrar esta visión que 
busca hacer patente la relación entre el discípulo y el maestro. La copa tiene 
hacia las asas una decoración floral que más bien enmarca la escena del lado 
A, así como la que podemos observar en el lado B. Para el alfarero y pintor 
de copas Douris, la escena es completa entre un asa y la otra. Hay dos profe- 
sores, dos estudiantes y un pedagogo en cada una de ellas. Sirva este ejemplo 
de colofón de lo que en la portada de Paideia en castellano está sucediendo. 


12 Imagen retomada de la página de la editorial: <https://www.fondodeculturaeconomica. 
com/ficha/9789681601065/f>. 
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Lo que para los ojos contemporáneos es importante es la relación entre maes- 
tro y discípulo, no la pluralidad de maestros que se tienen en la copa y, asu- 
mimos, se dio en la época antigua. Así como tampoco es relevante el peda- 
gogo como una figura dentro del desarrollo educativo en Grecia desde antes 
de la época clásica y a lo largo del helenismo y época imperial. Baste esto 
como cuestionamiento de que los vestigios que hemos encontrado, con cier- 
ta atención, nos permiten apreciar cosas no necesariamente desde la pers- 
pectiva actual que poseemos. Parte importante de estos vestigios son las 
fuentes epigráficas y, en este caso concreto, las de la cerámica pintada. Con- 
sidero que la epigrafía puede complementar muchos de los estudios sobre la 
Antigúedad, en este caso concreto sobre la educación, un fenómeno que no 
necesariamente podemos comprender en ese momento desde la forma en la 
que entendemos la educación hoy en día. Además de esto, la epigrafía, como 
sigue apareciendo año tras año gracias a la labor de investigadores abocados 
a ello, puede seguir sirviendo para sostener nuevas hipótesis o miradas sobre 
algo que creíamos conocer. 

Es así que podemos preguntarnos: ¿es posible una clasificación de la “edu- 
cación”? Siguiendo a Marrou y con este ejemplo visual de una representación 
de la época, la respuesta es claramente negativa. Lo es en el sentido de tratar de 
clasificar “un fenómeno”. Más bien, lo que permite el historiador de la educa- 
ción en la Antigúedad es que se pueden rastrear los actores educativos, más 
que los “tipos” de educación. Estudiar los cambios en los maestros y sus ám- 
bitos, métodos y condiciones puntuales resultaría muy interesante. Para eso 
se requiere, como lo muestra en el cuidadoso aparato crítico de su obra, co- 
nocer de fuentes, tanto literarias como epigráficas, únicas vías que tenemos 
como fuentes de primera mano sobre la Antigúedad, además de los posicio- 
namientos teóricos de intérpretes de estas fuentes. Ésta es la labor para con- 
textualizar no sólo la posibilidad de “clasificar” el fenómeno educativo, sino 
de comprenderlo en su justa medida. 

Sin embargo, me sigue pareciendo que este apelativo de “escuela” que usa 
Marrou puede generar más confusiones a ojos de los lectores, en especial si 
no tienen experiencia en historia de la Antigiedad clásica grecorromana. La 
palabra sjolé (también transliterada como schole y traducida al latín como 
otium), de donde deviene “escuela” significaba otra cosa completamente dis- 
tinta. Eso ameritaría otra investigación. 
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Marrou llama “escuela” a lo largo de su libro como si impusiese esta noción 
contemporánea a un fenómeno para el que los griegos no tenían palabra. Al 
extender el uso común de la palabra “escuela, muchos otros autores que abor- 
dan con menos fuentes (literarias o epigráficas) este fenómeno, dan por sen- 
tado que, en efecto, existían “escuelas”. Además, extraña que teniendo tanto 
cuidado con ciertas palabras, inclusive con rastreos epigráficos, como la dis- 
tinción entre niñera y nodriza, no lo haga con un concepto que más bien 
parece una palabra anacrónica que calca más bien nuestra actividad en el pasado, 
cuestión contradictoria con el espíritu de su libro. 


LOS FILÓSOFOS GRIEGOS “CLASIFICAN” EL FENÓMENO EDUCATIVO 


Muchos filósofos existieron en la Grecia antigua. De hecho, más que defini- 
ciones, “filósofo” se empleaba como una distinción, jamás a título personal al 
estilo “Yo soy filósofo”, sino más bien se decía de tal o cual personaje que era 
filósofo. Así, el título de “primer filósofo” también está en duda. Algunos 
sostendrán que fue Tales de Mileto, otros tal vez le atribuirán este apelativo a 
Pitágoras mismo, aunque todavía se duda de su existencia más allá de los pi- 
tagóricos, de quienes se conservan textos, narraciones y demás registros 
históricos. Incluso ya en la Antigiiedad tardía, autores como Estrabón dirán 
que Homero, en un acto que podría erizar a cualquier platónico, fue el primer 
filósofo. Ya el diálogo del Banquete contiene el famoso pasaje en donde Sócra- 
tes admite que su maestra de filosofía fue Diotima. Aunque probablemente 
no sea más que un personaje ficcional, llama la atención la presencia de la 
filósofa. Sin mayores ejemplos, podemos decir que la fuente más comprensiva 
que tenemos de un listado de filósofos, desde una postura y selección perso- 
nales y de su propia época, es la obra de Diógenes Laercio. 

Sin entrar más en esta discusión, de todos los posibles filósofos de la anti- 
gua Grecia he seleccionado algunos pasajes de Platón, no porque sea el filó- 
sofo más importante, sino porque es uno de quien nos han llegado el mayor 
número de textos. No sabemos si existen otros diálogos perdidos de Platón 
o la Academia. Sin embargo, gracias al propio Diógenes Laercio sí tenemos 
una lista de las obras aristotélicas y, a través de Estrabón, la narración de qué 
sucedió con su biblioteca tras su muerte. De esta lista, sabemos que había un 


245 


C4 »] 


tratado “sobre la educación”, que no ha llegado hasta nuestros días. Tal vez ahí 
hubiéramos podido ver cómo Aristóteles, al que podemos también llamar el 
“filósofo de las categorías” en el pleno sentido del término, habría clasificado 
este fenómeno, al igual que, junto con Teofrasto y otros peripatéticos clasifi- 
caron muchas cosas, en el caso del discípulo “favorito” de Aristóteles, los ca- 
racteres humanos, por una parte, y las plantas, por el otro. Sin embargo, dada 
la extensión de este capítulo, sólo nos quedaremos con algunos pasajes de las 
obras de Platón. 

Así pues, comencemos. En cualquier traducción pueden apreciarse estos 
intentos por determinar lo que es una cosa y lo que no lo es. En diferentes diá- 
logos, el Sócrates platónico tiene discusiones sobre qué son las cosas, muchas 
veces para confundir al interlocutor, otras veces para llegar a alguna definición 
larga, otras veces incluso para no llegar a algún punto, estos últimos diálogos 
conocidos con el nombre de aporéticos. 

Es entonces filosófico preguntar por el “ser” de las cosas. “Qué hace que 
una cosa sea eso y no otra?” es una pregunta que, por muchos, ha sido consi- 
derado filosófica. Incluso en debate, la definición de términos, conceptos o 
palabras (cada palabra con matices en su uso filosófico) es algo que resulta 
fundamental para la historia de la filosofía. Aun cuando se sostenga que la 
labor de la filosofía no puede quedarse sólo en definir términos, sino lo que 
se hace con ello, delimitar lo que las palabras dicen o pueden decir, es algo 
filosófico. Como muestra, se puede consultar la obra de Gilles Deleuze y Félix 
Guattari al respecto.? 

En ese sentido es preciso recordar que también hay una discusión no me- 
nor en lo que respecta a la traducción de estas palabras. Y en el cuestionamien- 
to sobre si es posible traducir palabras, tal vez la persona interesada pueda visitar 
el proyecto de la filóloga y filósofa francesa Barbara Cassin.” Ella parte de la 


2 Cf. Gilles Deleuze y Félix Guattari, ¿Qué es la filosofía? Trad. de Thomas Kauf. Barcelona 
Anagrama, 2006. 

2! Además de la versión castellana de su proyecto: Vocabulario de las filosofías occidentales. 
Diccionario de los intraducibles. México, Siglo XXI, 2018. 2 vols. Existe una nueva 
traducción de Ana Olivares Muñoz-Ledo, de un artículo que explica claramente su 
proyecto: cf. B. Cassin, “La traducción como modelo de las humanidades”, en Interpretatio. 
Revista de Hermenéutica. México, IIF, UNAM, septiembre 2022-marzo 2023, vol. 7, núm. 
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idea de los “intraducibles”, no como palabras que no son sujetas de ser tra- 
ducidas, sino como palabras que no se pueden dejar de traducir. En este 
sentido, hay una imposibilidad de traducir una palabra, digamos, del griego 
antiguo al castellano. No obstante, el traductor (y, para el caso, cualquier hu- 
manista) debe realizar un ejercicio en donde, jamás de manera mecánica, 
pueda dar todos los sentidos que una traducción veloz o inmediata no podría 
dar. Traducir es una tarea en donde uno se vincula y problematiza “entre” las 
palabras, de origen y de destino. En el sentido de Cassin, traducir es dotar de 
sentido a aquello que, desde una perspectiva de mundo, tiene sentido. En otro 
momento, en otro contexto histórico o cultural, tendrá otro. Entre las lenguas 
mismas existe este hiato que puede ser sobrellevado sólo con una postura 
dialógica, que vincule aspectos históricos, filosóficos, culturales, etcétera. 
Hasta aquí la previsión de nuestro breve abordaje. Ahora sí, pasemos con los 
filósofos griegos. 

Podemos rastrear las formas en las que Platón se refiere a lo que nosotros 
podemos llamar “educación”, “instrucción” u otras formas que los traduc- 
tores de los textos platónicos han decidido emplear para nombrar realidades 
que, en la Grecia de estos tiempos, de manera específica en Atenas, se estilaba. 
Es así como nuestra aproximación a Platón tendrá que ser entre la traducción 
al castellano y el original en griego. Dada la enorme labor que esta tarea re- 
queriría, a continuación, sólo daremos un par de ejemplos que sirvan para 
esbozar el argumento de si es posible clasificar el fenómeno educativo a partir 
de lo histórico y lo filosófico y utilizar términos y palabras provenientes de 
otros contextos y momentos. 

María Araujo traduce el siguiente pasaje de las Leyes: “La instrucción que 
hay que dar es doble, por así decirlo: debe formar el cuerpo por medio de la 
gimnasia, y el alma por medio de la música. Ahora bien: la gimnástica mis- 
ma tiene dos partes definidas: la danza y la lucha”? Claramente, en voz de 
Sócrates, Platón muestra un ideal de formas en las que la “instrucción” debe 


2. <https://revistas-filologicas.unam.mx/interpretatio/index.php/in/index>. [Consulta: 
5 de septiembre de 2022.] 

2 Platón, “Las leyes o de la legislación”, en Obras completas. 2* ed. Trad. de María Araujo. 
Madrid, Aguilar, 1972, VIL 795d-e. 
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ser. Recordemos que hay consenso en que el diálogo conocido como las Leyes 
es posterior a República en el sentido en que la propuesta de organizar una 
sociedad es muy distinta, no por medio de sociedades utópicas, sino de leyes 
que regulen la ciudad, si no ideal, por lo menos que garantice un orden colec- 
tivo. Por su parte, el mismo pasaje es traducido por Francisco Lisi de la si- 
guiente manera: “Convendrían, me parece, materias de estudio, por decirlo 
así, de aplicación doble, unas relacionadas con el cuerpo pertenecientes a la 
gimnasia, otras, para el buen estado del alma, a la música”? 

No obstante, ¿qué dice Platón cuando Araujo dice “instrucción” y Lisi 
“materias de estudio”? Después de revisar dos versiones de traducción, veamos 
el contexto original. Póngase, sobre todo, atención a la palabra en negritas 
porque ahí está la cuestión. En griego dice: “Tú 0€ HAB0ÑNMATÓ TOV ÓLTTÁ, (DG 
y eixeiv, ypyoac dor cvupfaivor úv, TA uév Óca repi TO CÓNA yvuvariñc, 
TUS edyuyias yápr novo Ac. 10. Ó2 yuivaoticAs ad So, TO uév Ópynonc, 
TO 08 TÓAMN”?* Además de cuestiones muy interesantes sobre este doble papel 
correspondiente entre el cuerpo y el alma, cuestión que no comentaremos en 
este momento, nos interesa la palabra La0Nuata (mathémata), pues, como 
puede apreciarse en ambos pasajes, Araujo la traduce como “instrucción”, 
mientras que Lisi lo hace por “materias de estudio”. Lisi retoma el sustantivo 
griego, que incluso llega hasta el griego moderno, en el que se hace referencia 
alos contenidos de una “clase” o, por extensión, a una clase. Es una palabra que, 
al estar en neutro plural, nos remite a “las cosas que son enseñadas”, “los 
asuntos que han de ser enseñados”. Incluso, por lo difuso del término, también 
podrían traducirse como “cuestiones que son aprendidas” o “aspectos que 
han de ser aprendidos”. Esta flexibilidad que permite el neutro plural en grie- 
go, nos permite aproximarnos a lo que el griego permite decir. Aquí Platón 
está haciendo la sugerencia de que estas cuestiones que deben ser enseñadas 
o aprendidas, estén referidas al cuerpo y al alma. Más allá de la propuesta, nos 
interesa ver que hay una denominación de ciertos aspectos, indistintamente 


2% Platón, “Leyes. VIL-XII”, en Diálogos IX. Trad. de Francisco Lisi. Madrid, Gredos, 1999, 
795d-e. 

2 Plato, “Leyes”, en Platonis Opera [en línea]. Ed. de John Burnet. Oxford University Press, 
1903. 795d-e. (El énfasis en negritas es propio.) <http://www.perseus.tufts.edu/hopper/ 
text?doc=Plat.+Laws+7.7958fromdoc=Perseus%3Atext%3A1999.01.0165>. 
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de su finalidad o incluso del actor en cuestión. No hay énfasis en si se enseña 
o se aprende. En cambio, sí sobre cómo han de ser aprendidas, y cómo han de 
ser enseñadas. La encrucijada en la díada enseñanza-aprendizaje es nuestra, 
no de Platón, porque el griego permite entender que es una función de trans- 
misión de conocimientos y habilidades, podríamos decir. Creo que ambas 
traducciones dan en el clavo en el sentido del uso que le damos hoy en día a 
esta palabra griega o a su equivalente, dadas las condiciones culturales con- 
temporáneas. Nosotros consideramos “instrucción” a esas “materias” que “hay 
que” impartir, recibir, acreditar, etcétera. Esto último no necesariamente era 
así, como hemos procurado mostrar en apartados anteriores. 

Pasemos a otro fragmento. En el Protágoras, Platón busca distanciar a 
Sócrates como filósofo de Protágoras (y, por extensión, a todos los que como él 
son un) sofista. Nuevamente, la discusión del argumento no es del todo cen- 
tral para nuestros asuntos. Más bien, enfoquémonos en un pasaje, que con- 
tiene dos palabras importantes. Cuando Sócrates está interactuando con Hi- 
pócrates, quien está dispuesto air a pagar (una buena cantidad de) dinero para 
“recibir enseñanzas” de Protágoras en esa discusión se dice, en voz del traduc- 
tor Carlos García Gual, lo siguiente: “Pero tal vez, Hipócrates, opinas que tu 
aprendizaje de Protágoras no será de ese tipo, sino más bien como el recibido 
del maestro de letras, o del citarista, o del profesor de gimnasia, de quienes tú 
aprendiste lo respectivo a su arte, no para hacerte profesional, sino con vistas 
a tu educación, como conviene a un particular y a un hombre libre”? En el 
original griego puede leerse lo siguiente: 


d)'ópa, O Trróxpotec, un od towaórny dro Aa Upávele coV TRV TOpd 
TIpotayópov uúBnow ¿ozc0ar, UA olarEp Ñ TAPA TOD YpALLATLOTOD 
¿yéveto kal kW9apictod «ai raldotpiPov; TOUTOV yAp Dv EKGGTNV OUK Emi 
téxvn ¿uaBec, Oc En to0Vpyoc ¿oóuevoc, YA éni roo zla, Oc TOV ¡ÓLOTNV 
kol TOV ¿AevdEpovV apérel.? 


2% Platón, Protágoras. 312a-b. (Las negritas son para dar un énfasis propio.) 

% Plato, “Protágoras”, en Platonis Opera [en línea]. Ed. de John Burnet. Oxford University 
Press. 1903, 312a-b. (El énfasis en negritas es propio.) <http://www.perseus.tufts.edu/ 
hopper/text?doc=Perseus%3Atext%3A1999.01.0177%3Atext%3DProt.%3Asection%3 
D312a>. 
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Con las negritas, se puede percibir que García Gual traduce la palabra 
uóBno1c (máthesis) -que en el texto aparece en caso acusativo (uáBnotw - 
máthesin)- como aprendizaje. Así como vimos en el pasaje anterior, en esta 
ocasión Hipócrates recibirá estos aprendizajes de Protágoras. No obstante, 
cabe recalcar que, a nivel del argumento, el Sócrates platónico está tratando 
de contrastar que, si bien Protágoras, como sofista, puede enseñar alguna cosa, 
no obstante la cuestión de lo que García Gual traduce como “educación” 
(mondeía - paídeia) es el objeto de distinción entre un aprendizaje y la educa- 
ción. La palabra en el original es paideia. Aquí podríamos retomar la discu- 
sión en torno a la paideia que veíamos con la introducción de Jaeger. La dis- 
tinción es importante. Sócrates estaría argumentando que, si bien un sofista 
podría llegar a enseñar algo, la educación, como un fenómeno amplio, como 
“comida para el alma” o cualquier otra metáfora, está muy lejos de obtenerse 
por medio de las enseñanzas, por muy caras que puedan llegar a ser éstas. 

Sin entrar en pormenores argumentativos, el lector de este texto podrá 
estar de acuerdo con el argumento platónico o no. Lo que interesa, por el 
momento, es ver esta distinción. Vuelven a aparecer los tres maestros alos que 
Marrou aludía como las figuras “enseñantes” principales en la época clásica, 
la que le toca vivir a Platón. Para ir cerrando, tal vez falte complementar estos 
dos pasajes con un tercero, en esta ocasión, con un pasaje relativamente fa- 
moso de República. 

Dice Platón, en pluma de Conrado Eggers Lan, al principio del libro vt: 
“Después de eso —proseguí- compara nuestra naturaleza respecto de su 
educación y de su falta de educación con una experiencia como ésta. Repre- 
séntate...”.? Continúa, pues, la así llamada “alegoría de la caverna”. Más que 
una alegoría es una representación mental, un ejemplo visual, como bien 
traduce Eggers Lan. Tampoco es menester nuestro adentrarnos en esta repre- 
sentación que le pide Sócrates a su interlocutor. Más bien, me gustaría poner 
el énfasis en que dicha imagen mental tiene como función ejemplificar esta 
distinción entre los seres humanos que están educados, siguiendo la traduc- 
ción, de los que no. Esto me parece fundamental. 


27 Platón, “República”, en Diálogos IV. Trad. de Conrado Eggers Lan. Madrid, Gredos, 
1986, 514a. 
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Encadenados son aquellos que no están educados (aculturizados o, inclu- 
so, “despiertos”) a diferencia de los que sí. ¿De qué depende esta distinción? 
Nuevamente para entrar en detalle sería necesario otro texto. No obstante, 
parece ser que hay una distinción filosófica en esta llamada “alegoría”. A con- 
tinuación, para agregar el cariz griego, el original: “uetú tadra ÓN, simov, 
Úrtelkacov TOLOÚTO TÓBEL TNV Nuetépav pqvow rameías te TÉp1 «ad 
árandevoiac”? No perdamos de vista la traducción realizada por Eggers Lan 
y reproducida líneas atrás. Nuevamente aparece la palabra paideia y, de ma- 
nera menos común, la palabra apaideusía, puesto el énfasis en negritas con 
toda intención. Fijémonos cómo Eggers Lan traduce el término apaideusía 
como “falta de educación”. ¿Es la mejor traducción tomando en cuenta la for- 
ma en la que Jaeger se aproxima al término? ¿Qué implicaciones tienen esta 
forma de ver las palabras en griego? 

Hasta aquí el recorrido por estos pasajes platónicos. Esperamos haber po- 
dido mostrar que hay una serie de dificultades para poder definir cualquier 
palabra de otra lengua, de otra época, de otras condiciones, como “educación”. 
Se podría continuar realizando estudios de las palabras en esa lengua sin ol- 
vidar la cuestión de la traducción, no sólo de las palabras mismas sino, a través 
de ellas, de la distancia histórica y cultural obligada. No obstante, este “viaje” 
nos permitiría tener una comprensión mejor no sólo de esos fenómenos “allá” 
(en tiempo y espacio) sino lo que nosotros y nosotras mismas entendemos 


» « , 


por “educación” “aquí y ahora”. 


A MANERA DE CONCLUSIÓN: ¿PODEMOS ENCONTRAR 
“EDUCACIÓN NO FORMAL” EN EL PASADO ? 


Como podrá verse, una conclusión tal vez tajante y repentina sería decir que 
no se puede realizar una clasificación del fenómeno educativo ya que hay una 
barrera infranqueable de lo que podamos entender por “educación” de este 


2 Plato, “Protagoras”, en Platonis Opera [en línea]. Ed. de John Burnet. Oxford University 
Press. 1903, 514a. (El énfasis en negritas es propio.) <http://www.perseus.tufts.edu/ 
hopper/text?doc=Perseus%3Atext%3A1999.01.0167%3Ab00k%3D7%3Asection%3 
D514a>. 
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lado de la ribera de la traducción. Sin embargo, esto nos dejaría sin posibili- 
dades de viajar a otros destinos y poder repensar nuestro quehacer en cualquier 
ámbito, en este caso, el educativo. 

Más bien considero que se puede llegar a “la otra orilla”. No obstante, el 
trabajo parece ser arduo, ya que se requiere una atención mucho mayor, una 
mirada cuidadosa al contexto histórico, social, económico, político, cultural, 
etcétera, que permita que alguien diga que tal fenómeno es de tal manera y 
no de otra y que, además, podamos “clasificarlo” según ciertas categorías 
construidas desde el aquí y el ahora o, como es el caso, desde categorías ela- 
boradas por economistas en el siglo XX. Mucho cuidado deberá tener cual- 
quiera que quiera, de un plumazo, decir que existe un fenómeno de “educación 
no formal”, de “educación informal” o inclusive, y con mayor cuidado tal vez, 
de “educación formal”. Hemos procurado mostrar que el término “escuela”, si 
bien de origen griego, jamás tuvo el sentido de lo que hoy en día entendemos 
por ella. 

Digamos pues que es posible realizar una clasificación. Es claro, entonces, 
que podemos clasificar en el contexto trabajado y, así, entender mejor, la 
transición de los distintos maestros en época griega antigua, por ejemplo. El se- 
guimiento elaborado por Marrou en el siglo XX y pintado por Douris en el 
siglo V a. C. resulta un ejercicio importante, no para ver que esos maestros son 
“nuestros” maestros de hoy. Más bien son rastros y aproximaciones a fenóme- 
nos que sucedieron en ciudades como Atenas hace varios siglos. Además, 
invito también a no caer en la trampa de llamar “escuela”, no por lo menos en 
época clásica, a estas actividades en casa de los maestros. ¿Podríamos hablar 
de “escuelas”? Las casas de los maestros que, según nos ha indicado Marrou, 
fueron trasladándose al “democratizarse” hacia establecimientos en tanto nos 
acerquemos a la época de Antigúedad tardía. ¿Es eso una escuela? Me parece 
que el riesgo de anacronismo es muy fuerte y no aportaría mucho a un estudio 
serio. En ese sentido, recordemos que las palabras, todas ellas, son en buena 
medida una clasificación. Son “etiquetas” que ponemos alos objetos del mun- 
do, a las ideas, a los fenómenos. Así pues, ¿con qué fenómeno de esa realidad 
histórica tan lejana a nosotros se corresponde con la etiqueta “escuela”? Habría 
que decirlo con muchas palabras. Yo soy de la postura de que esa etiqueta nos 
sirve mucho menos que pensar la etiqueta “maestros” y ver las condiciones en 
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las que se daban, preguntarnos por sus métodos, quiénes eran, entre muchas 
otras preguntas. 

¿Y la “educación no formal”, término que nos ocupa en este libro? A mí me 
parece que ahí también hay problema con tratar de imponer categorías en esa 
área tan compleja. Según se puede apreciar en otros capítulos de este mismo 
libro, la categoría “educación no formal” es problemática, por su origen, por 
su desarrollo, sus usos, etcétera. En otro lugar”? he planteado que la categoría 
“educación no formal” no es una buena categoría, sobre todo porque es equí- 
voca. Abarca muchas cosas en una misma categoría, además de no ser exclu- 
yente con respecto a otras categorías como la de “educación informal”, por 
ejemplo. Lo que, sin embargo, sí considero una virtud de ese término es la vi- 
sibilización de espacios educativos más allá de la escuela, si tomamos a esta 
institución como la representante de la “educación formal”. Ya pensar de otra 
manera las formas en las que se ha dado la “educación” es una oportunidad de 
pensar qué es “eso” que está en condiciones distintas a “la escuela” (o cualquier 
otra institución) que pertenece, por ejemplo, a un sistema educativo nacional. 

Propongo que, más que tratar de llevar nuestras categorías a otros espacios 
y tiempos, tal vez sea más conveniente que las formas de “nombrar” la “edu- 
cación” nos puedan servir para pensar nuestras categorías. Ésa sí es una ven- 
tana que nos abre a retomar perspectivas históricas y filosóficas, pensar cómo 
las nuestras pueden ser cuestionadas, repensadas, rearticuladas, constante- 
mente. Por ocasiones escucho que la categoría “educación no formal” ha ve- 
nido a resolver muchos problemas para poder ubicar la educación en un lugar 
más justo. Creo que esta aseveración es verdadera, pero parcialmente. Sabien- 
do que nuestra categoría es imperfecta y conociendo su propio origen y sus 
propias limitaciones tanto teóricas como puestas en marcha en la realidad, tal 
vez sólo así lo filosófico e histórico nos ayude a que las formas de nombrar la 
“educación” en otras latitudes y tiempos nos ayuden a construir las contem- 
poráneas y las que podamos construir en un futuro. Así pues y regresando al 
título del capítulo, hay una imposibilidad de clasificar el fenómeno educativo, 


% Renato Huarte Cuéllar, “De la economía de la educación a la pedagogía. Historia, alcan- 


» 


ces y limitaciones del término “educación no formal”, en Esther Charabati y Mariana 
García, coords., Pensar fuera de la escuela: filosofía en la ciudad. México, FFL, UNAM, 2022. 
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si pensamos en que nuestras palabras son rígidas y pueden dar cuenta de un 
fenómeno en una realidad que ya no existe. Sin embargo, la clasificación se 
vuelve posible si entendemos nuestras categorías como palabras que nos ayu- 
dan a llegar a otros fenómenos distantes en tiempo y espacio y que permiten 
ubicar fenómenos. En tanto palabras, estas categorías siempre serán limitadas 
y más bien tendríamos que hacer uso de categorías propias de la época y el 
contexto, (incluyendo la lengua misma de esa civilización o cultura) para 
poder dar cuenta de ese fenómeno y cómo se concebía, qué papel tenía en la 
sociedad en cuestión y qué luz puede arrojarnos a lo que hoy en día entende- 
mos con nuestras categorías, con nuestras palabras para nombrar el mundo. 

Permítaseme regresar a Abbagnano y Visalberghi, en tanto, a mi parecer, 
dejan clara una misión que sigue siendo vigente a más de sesenta años de 
haber sido redactada. Me adhiero la pretensión de clasificar el fenómeno 
educativo a esta intención mucho más amplia: 


En este sentido, los problemas de la pedagogía son aún hoy sustancialmente los 
mismos que se ofrecieron a la reflexión consciente mucho antes que las disci- 
plinas y técnicas precitadas se constituyeran y consiguieran una cierta autono- 
mía. Ésta es la razón por la que se estudia la historia de la filosofía y la pedago- 
gía: no se trata de una pura curiosidad arqueológica sino de una necesaria 
iluminación de los problemas actuales mediante el estudio de sus orígenes y de 


las soluciones ensayadas en el curso de los siglos.* 


30 N. Abbagnano y A. Visalberghi, op. cit., p. 16. 
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La educación asistemática en México. Una confrontación 
conceptual y contextual de la educación no formal desde 
Enrique Moreno y de los Arcos 


POLUX ALFREDO GARCÍA CERDA! 


Los principios pedagógicos se comprenden mejor cuando 
se muestra cómo se han ido gestando a través de la historia. 


Francisco Larroyo? 


Cuando Francisco Larroyo fundó el Colegio de Pedagogía en la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM), pensaba que el saber histórico daba 
firmeza conceptual a la disciplina y sentido a toda intervención profesional. 
Aunado a lo anterior, dicho saber ofrecía a las juventudes pedagógicas una 
manera de captar el movimiento de ideas y prácticas complejas, las cuales se 
comprenden cuando se conocen los problemas educativos a los que respon- 
dieron. El saber histórico-pedagógico estimula una capacidad de asombro que 
es clave para no dejarse engañar por aquellos que creen, por ejemplo, que con- 
ceptos como aprender para la vida fueron inventados por un secretario de 
Educación Pública o algún empresario famoso. 

Sin negar que hay conceptos modernos como sistema educativo nacional, 
también es cierto quelo que conocemos como escolarización es un objeto que 
no nació de la noche a la mañana. Aunque culturas antiguas, como los griegos 
olos mexicas, carecían de un sistema educativo nacional, esto no significa que 
aquellas hayan carecido de espacios intencionalmente organizados para que las 


* Doctor en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM) y profesor del Colegio de Pedagogía de esa institución. 
Candidato a Investigador Nacional-SNI. Líneas de investigación: Historia de la Pedagogía 
y Filosofía de la educación en México y Latinoamérica. Correo electrónico: poluxgarciao 
filos.unam.mx. 

? Francisco Larroyo, Historia general de la pedagogía. 19% ed. México, Porrúa, 1983, p. 53. 
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generaciones jóvenes se iniciasen en la cultura de su tiempo y aprendiesen 
una forma de sustento económico. Algo similar podría suceder con las formas 
en las que se ha educado fuera de la escuela en tiempos pasados. 

La educación no formal es una modalidad cuyas concepciones recientes 
suscitan tres tipos de juicios errados: 1) debido a su cuño naciente en la se- 
gunda mitad del siglo XX, carece de presencia en la historia de la educación y 
de la pedagogía, 2) debido a que aludió a espacios fuera de la escuela, siempre 
ha existido tal y como la entendemos hoy, y 3) la educación no formal no 
puede estar dentro de la escuela, por ejemplo, como capacitación del personal 
educativo, cursos extracurriculares, escuela para padres, etcétera. El saber 
histórico ayuda a distinguir interpretaciones erradas del fenómeno educativo. 
En este caso, nuestra intención es tomar distancia de aquellos juicios y pre- 
guntarnos: ¿la comunidad pedagógica mexicana estudió la educación que no 
está reglada por el sistema educativo nacional? ¿Usaba el vocablo educación 
no formal que la comunidad pedagógica actualmente emplea o, más bien, 
tenía otro parecido? 

Nuestra intención es ofrecer un relato histórico breve, sabiendo que es 
imposible describir ideas y prácticas cuya presencia podría extenderse mu- 
chos siglos atrás. Por ello, emplearemos la perspectiva llamada Historia de 
las Ideas Pedagógicas? para indagar principalmente la concepción de accio- 
nes educativas diferentes espacio-temporalmente a las de la escuela (como 
eje principal histórico de distinción para la educación no formal, aunque 
sin olvidar que ya no lo es), tomando en cuenta la necesidad de valorar lo 
que se ha aportado desde el Colegio de Pedagogía a la historia de nuestra 
disciplina. El desconocimiento de dichas aportaciones nos inspira a indagar 
sobre figuras que, además de haberse formado en espacios que siguen siendo 
usados para estudiar la pedagogía (como el actual edificio de la Facultad de 
Filosofía y Letras en la UNAM), también nos permiten formarnos una con- 
ciencia de los problemas que han atendido las generaciones pedagógicas 
anteriores a la nuestra. 


3 Cf. Polux Alfredo García Cerda, “El estudio de los textos pedagógicos latinoamericanos. 
Una introducción”, en Correo del Maestro. Revista para Profesores de Educación Básica. 
México, EDILAR, febrero, 2021, núm. 297, p. 39. 
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En torno a la educación no formal, uno de los alumnos de Larroyo, Enrique 
Moreno y de los Arcos (1943-2004), consideraba que su uso como vocablo 
dentro del lenguaje pedagógico contemporáneo presentaría dificultades im- 
portantes. Debido a la extendida utilización del vocablo educación no formal 
en contextos intelectuales anglófilos, se presenciaba una sustitución de voca- 
blos clásicos, en este caso, del de educación asistemática. Para Moreno había 
un vocablo acríticamente insertado en los estudios pedagógicos mexicanos 
(específicamente los impartidos por el Colegio de Pedagogía al que pertenecía 
dicho pedagogo), el de educación no formal, y un vocablo acríticamente de- 
valuado por modas pedagógicas, el de educación asistemática. 

El Colegio de Pedagogía fue un espacio influido por la anglofilia pedagógi- 
ca, pues algunos autores fomentaron importaciones de vocablos angloame- 
ricanos, siendo algunas de ellas desfavorables porque se basaban en miradas 
históricas deficientes en el uso de fuentes y en los procedimientos de interpre- 
tación, pero otras fueron curricularmente prolíficas porque apelaban a la nece- 
saria apertura del campo pedagógico hacia la educación ambiental, la educa- 
ción para la salud, la educación en centros de reclusión, etcétera.* La inclusión 
de posicionamientos teóricos distintos a la tradición clásica cimbró la funda- 
mentación delos programas de estudio pertenecientes al Plan 1966 de Pedago- 
gía, pues en el último semestre se podían tomar como optativas del área socio- 
pedagógica las materias Técnicas de la Educación Extraescolar 1 y 2. 

En el Plan de estudios actual (2010) hubo importantes modificaciones, 
desde el cambio de denominación de la materia a Educación No Formal 1 y 
2, la elevación de su estatus cambiando de optativas a obligatorias y, adicio- 
nalmente, crear un área de integración e intervención pedagógica constitui- 
da por diez materias optativas de temática educativa no formal: Educación y 
Salud 1 y 2; Educación y Cultura 3 y 4; Educación y Trabajo 5 y 6; Educación 
y Medio Ambiente 7 y 8, y Educación e Información 9 y 10. Todas estas in- 


* Un caso relevante es el pensamiento de Alicia de Alba, cuyos textos sobre educación 
ambiental dentro del campo curricular apostaban por ampliaciones conceptuales como 
la de educación no formal. (Cf. Alicia de Alba, Curriculum: crisis, mito y perspectivas. 
Buenos Aires, Miño y Dávila, 1995, pp. 57 y ss.) 

5 Patricia Ducoing, La pedagogía en la Universidad 1881-1954, t. 11 (apéndices). México, 
UNAM, 1991, p. 317. 
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corporaciones didácticas conforman un valioso esfuerzo por teorizar, confron- 
tar y extender los horizontes de la pedagogía en torno a la educación no 
formal. Sin embargo, en los programas de las materias obligatorias de Edu- 
cación No Formal 1 y 2 resaltan dos detalles: a) en la unidad 1, “Fronteras 
educativas” del primer programa se sugiere al docente enseñar las distincio- 
nes conceptuales que delinean el debate actual (educación escolar y extraes- 
colar; educación sistemática y asistemática; educación formal, no formal e 
informal; educación presencial, abierta y a distancia; educación continua y 
actualización), b) para abordar este debate conceptual, uno de los referentes 
sugeridos en la bibliografía básica es La educación asistemática de Enrique 
Moreno y de los Arcos. 

Desde la puesta en marcha del Plan 2010 hasta ahora, no se sabe si los 
docentes responsables de las materias relacionadas con Educación No Formal 
han omitido aquel libro, al pensamiento de su autor o su propuesta crítica en 
torno al uso de vocablo en el lenguaje pedagógico. Pero, en todo caso, el des- 
conocimiento del pensamiento de un pedagogo importante para el Colegio 
de Pedagogía de la UNAM puede disiparse si se propone revalorar su propues- 
ta, situarla en su contexto y, si se desea fomentar, tomarlo como punto de 
partida para realizar indagaciones históricas. Esto último resulta pertinente, 
ya que en los discursos educativos actuales pertenecientes al Movimiento de 
Reformas Educativas Globales (MREG) suele imperar el presentismo y la emi- 
sión de juicios carentes de sentido. Sin el afán de duplicar los hallazgos mate- 
rializados en una investigación sobre el pensamiento de Moreno, indicaremos 
los elementos conceptuales clave para interpretar y reinterpretar su propues- 
ta crítica frente a la educación no formal: su teoría de los modelos didácticos 
y las tres modalidades de educación (sistemática, asistemática y espontánea). 

Al final, el lector dispondrá de dos perspectivas para realizar una indagación 
histórica sobre ideas pedagógicas o prácticas educativas desarrolladas fuera 
de la escuela, o bien, que aun estando al interior de esa institución o en vin- 
culación con ella, pertenecen a contextos ambientales, de rehabilitación social, 


6 Para mayor profundización, cf. P. A. García Cerda, El pensamiento pedagógico de Enrique 
Moreno y de los Arcos y su idea de plan de estudios. México, 2020. Tesis, UNAM, Facultad 
de Filosofía y Letras. 234 pp. 
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hospitalarios, etcétera. Adjunto a este afán principal por impulsar la investi- 
gación histórico-educativa y pedagógica, se proponen lecturas del pensamien- 
to de Moreno y abrir una actualización o refutación de ideas suyas que aún 
pueden dar mucho qué pensar en la redefinición de las llamadas fronteras 
educativas, en este caso, a partir de la crítica a la educación no formal, el re- 
conocimiento del uso del término educación extraescolar y, finalmente, la 
educación asistemática como la forma viable para nuestro contexto intelectual. 


PALABRAS PREVIAS 


En un texto reciente se ha manifestado la voluntad de historizar críticamente 
el concepto de educación no formal en México, entre juegos de tradiciones y 
sus ámbitos de circunscripción. Ese primer intento considera algo sustancial: 
“De “educación no formal” se puede cuestionar si es que surge o más bien se 
difunde gracias a Coombs, qué proyectos posibilitan los textos en donde se pre- 
senta a finales de los setentas y conceptualiza a principios de los setentas, y 
cuáles son las lógicas institucionales a las que responde (destacando la UNESCO 
y el Banco Mundial)”.? La tradición de origen del concepto es anglosajona, de 
modo que proviene de un contexto donde el vocablo pedagogía no es de uso 
corriente y apenas se está recuperando, esto incluye desde casos de apropiación 
teórica y resignificación como On critical pedagogy de Henry Giroux (2011), 
hasta otros casos que en México podrían ser semánticamente absurdos como 
Pedagogy of Education de Anil Kumar Taneja (2018). 

Además de lo anterior, las jóvenes generaciones deben estar advertidas de 
que el mundo pedagógico anglosajón (donde han predominado, más bien, las 
Ciencias de la Educación) ha mantenido relaciones de dominación cultural 
con tradiciones como la hispanoamericana.* Por lo anterior, la difusión de 


7 Ttzel Casillas Avalos, “La historia conceptual como vigilancia hermenéutica de la tra- 
dición. Indicaciones sobre el concepto *educación no formal ”, en Renato Huarte Cuéllar, 
coord., La filosofía de la educación y sus tradiciones. México, UNAM, 2018, p. 31. 

$ E, Moreno y de los Arcos, “Sobre el vocablo pedagogía”, en Paedagogium. Revista 
Mexicana de Educación y Desarrollo. México, Centro de Investigación y Asesoría Pedagó- 
gica, julio-agosto, 2002, año 2, núm. 12, p. 4. 
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vocablos como educación no formal o curriculum” no ha sido inocente ni 
exenta de polémica, al menos no en el Colegio de Pedagogía. Enrique Moreno 
afirmó que: “Si atendemos a que en nuestro diccionario del español [...] in- es 
“prefijo negativo o privativo, latino que con ese mismo valor usamos en cas- 
tellano con adjetivos, verbos y substantivos abstractos; como en INacabable, 
INcomunicar, INacción, etc., la palabra informal no puede ser distinguida 
de la noción de no formal”.'” 

De lo anterior se deducen tres juicios: a) la propuesta de lenguaje pedagó- 
gico en Moreno” no debe entenderse como la imposición de un vocablo, más 
bien como un espacio para estudiar críticamente la recepción de vocablos sig- 
nificativos para la disciplina; b) evidenciar usos acríticos de vocablos pedagó- 
gicos no debe incitar la cancelación de campos epistémicos valiosos, porque 
su uso responde a problemas educativos emergentes; c) el estudio de la recep- 
ción de un vocablo cuyo uso difiere de la tradición de origen es un testimonio 
de resistencia cultural y de movilización de saberes. 

Por lo anterior, si Enrique Moreno y de los Arcos critica el uso del vocablo 
educación no formal, a partir de su propuesta de lenguaje profesional como 
herramienta para los estudios pedagógicos mexicanos, ¿cuál usó como refe- 
rente para distinguir fronteras conceptuales de la educación? En 1966, More- 
no obtuvo el título de pedagogo por una tesis llamada La educación asistemá- 
tica, la cual se publicó como libro en 1982. Moreno no tuvo un puesto en algún 
organismo internacional y su obra escrita circuló por espacios muy limitados 
en comparación con editoriales como Fondo de Cultura Económica de Méxi- 
co o Península de España, que publicaron textos como La crisis mundial de la 
educación o Estrategia para mejorar la calidad de la educación superior. Infor- 


? Cf. E. Moreno y de los Arcos, Plan de estudios y “Curriculum”. México, Colegio de Peda- 
gogos de México, 1990, p. 1. 

19 E, Moreno y de los Arcos, “El lenguaje de la pedagogía”, en Omnia. Revista de la Coor- 
dinación General de Estudios de Posgrado. México, UNAM, diciembre, 1986, vol. 2, núm. 
5, p. 19. 

! Para conocer la trayectoria vital y las líneas de su pensamiento pedagógico, Cf. P. A. 
García Cerda, “Enrique Moreno y de los Arcos (1943-2004). La vida de un pedagogo 
auténtico”, en Revista de Educación de la Universidad de Costa Rica. San José de Costa 
Rica, Universidad de Costa Rica, enero-junio, 2021, vol. 45, núm. 1, pp. 1-17. 


261 


C4 »] 


me para el Secretario de Educación Pública realizado por el Consejo Internacio- 
nal de Desarrollo de la Educación. 

Más allá de asumir erróneamente que se trata de un conflicto de culturas 
pedagógicas (anglosajona vs hispanoamericana), se trataría de un posiciona- 
miento conceptual construido desde una mirada histórico-educativa. En un 
caso hipotético, ¿qué pensarían los organismos como la UNESCO en torno a 
la propuesta de Moreno? O mejor aún, ¿qué significa para la comunidad 
pedagógica de la UNAM que una de sus figuras históricas haya cuestionado el 
uso de un vocablo que ha dado nombre a oportunidades valiosas de inter- 
vención laboral como jornadas de alfabetización, pedagogía hospitalaria, 
cafés filosóficos, etcétera? ¿Cuántos miembros de dicha comunidad conocían 
y conocen la postura de Moreno en torno a la educación no formal y en qué 
saberes se basó? 


¿EL PRINCIPIO DE UNA BATALLA PERDIDA ? 


Una de las ya no pocas batallas que sin presentar combate ha perdido 
nuestro idioma frente al poderoso inglés, ha sido la del curriculum. 
Parece necesario, dadas las condiciones, realizar un inventario de nuestras 
pérdidas y, en ánimo de aquilatar posibilidades de recuperación, 
presentar un somero análisis de cuáles fueron las circunstancias 

que nos llevaron a la situación actual. 


Enrique Moreno y de los Arcos'? 


La actitud de Moreno frente al vocablo curriculum fue la misma que con el 
vocablo educación no formal, con la salvedad de que no le dedicó un estudio 
histórico a su uso, sino que realizó un estudio de la modalidad llamada 
educación asistemática. ¿Por qué procedió de esa manera? Todo comienza 
con su teoría de los modelos pedagógicos (que más bien son modelos didác- 
ticos, porque Moreno confundió ambos vocablos en el título de su tesis 


* E, Moreno y de los Arcos, Plan de estudios y “Curriculum”, p. 1. 
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doctoral).'* En su obra cumbre, afirmó la existencia de dos formas de ense- 
ñar y aprender una actividad: el modelo artesanal y el modelo escolar. 

El primero, que es tan antiguo como la humanidad misma, consiste en el 
conjunto de recursos que optimizan la imitación de la labor de un experto 
desde la actividad misma. Mientras aquel modelo se lleva a cabo en un taller, 
el segundo es un conjunto de recursos organizados para fomentar el aprendi- 
zaje lúdico en un entorno intencionadamente diseñado con materiales, planes 
y programas de estudio, aulas yjornadas escolarizadas. Hipotéticamente, cada 
modelo tendría su propia historia y la del modelo artesanal coincidiría con las 
características de la llamada educación asistemática. 

Pero, ¿en qué consiste la educación asistemática para Moreno? Primero, la 
educación se define como un vehículo para la transmisión de la cultura y 
una dirección del desarrollo humano, en la cual confluyen tres factores: edu- 
cador, educando y contenido cultural. Con base en sus maestros, Santiago 
Hernández Ruiz y Domingo Tirado Benedí, se recupera una primera diferen- 
ciación: la educación sistemática pertenece a la escuela y todas las institucio- 
nes educativas dentro de la comunidad, en tanto que la educación asistemá- 
tica se realiza en el ámbito familiar o extrafamiliar,'* y en los espacios 
históricamente pertenecientes a los oficios, donde la relación intergeneracional 
de jóvenes y adultos era el centro de la conservación de los talleres artesanales. 
Quien define el grado de una u otra modalidad de educación es el educador, 
de modo que la educación asistemática se realiza fuera del sistema escolar, sin 
elaborar plan o programa alguno y se recurre sólo a la cotidianidad como 
principal fuente de información para iniciar al educando en su cultura. La 
educación asistemática es más antigua que su homóloga, pues nació del trato 
social. Posee intencionalidad y características propias: a) es un fenómeno so- 
cial, producto de la vida en comunidad; b) es difusa, porque sus fronteras no 
han sido objeto de conceptualización en pensadores clásicos; c) es práctica, 


13 Cf. E. Moreno y de los Arcos, Hacia una teoría pedagógica. México, Colegio de Pedagogos 
de México / Seminario de Pedagogía Universitaria / UNAM, 1999, pp. 21 y 23. 

14 Originalmente en la distinción de Moreno sobre educación sistemática y asistemática 
no queda claro el lugar de la familia, pues él la coloca en ambas. Esta confusión parece 
deberse a que la educación familiar no es espontánea, aunque tampoco se organiza en 
torno a una planeación pormenorizada que le corresponde, más bien, a la escolarización. 
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pues responde a la satisfacción de necesidades de subsistencia social; d) pre- 
ventiva, procurando afinar la adaptación a la comunidad, e) es dinámica, 
manteniendo el movimiento progresivo de cada grupo humano.'* 

Y aún sería posible recordar otra distinción señalada por Moreno entre la 
modalidad antedicha y lo que denomina formación espontánea. Ella se enten- 
dería como los conocimientos adquiridos sin organización y cuya captación 
es aleatoria, porque proceden de la adaptación y sobrevivencia al medio. En 
función de este breve marco de interpretación e indicando que Moreno dife- 
renciaba educación sistemática (impartida en escuelas), educación asistemá- 
tica (impartida en los talleres artesanales) y formación espontánea (que en 
esta ocasión preferimos llamarla conducción espontánea, porque toda forma- 
ción tiene una intención de perfeccionamiento y la conducción no tendría ese 
grado de complejidad), indicaremos algunas líneas generales de la educación 
asistemática según Moreno para identificarse en el México antiguo, novohis- 
pano y moderno. Consideramos que proceder de esta manera es la más per- 
tinente en función de asumir la existencia de una tradición pedagógica en 
México y las críticas de Moreno hacia el uso del vocablo “educación no formal”. 
Por la brevedad del presente boceto, y porque la categorización de Moreno 
habría surgido desde el contexto histórico hispanoamericano donde surgió el 
Colegio de Pedagogía, nos limitaremos a fuentes históricas originarias del cen- 
tro mesoamericano, novohispano y mexicano, recordando que el boceto 
puede ampliarse al interior de la república y nutrirse de las historias regiona- 
les de la educación. 


LA EDUCACIÓN ASISTEMÁTICA EN MESOAMÉRICA 


Ya sea por los amantecas que confeccionaron el quetzalquémitl (mal llamado 
“Penacho de Moctezuma”),** por los tlacuiloque (o pintores de códices) que 


15 Todas estas características fueron ampliadas en E. Moreno y delos Arcos, La educación 
asistemática. México, Coordinación de Humanidades, UNAM, 1982, pp. 29-112. 

16 Ana Mónica Rodríguez, “El penacho de Moctezuma es una capa de sacerdote, afirma 
un investigador”, en La Jornada [en línea], secc. Cultura. México, 13 de junio, 2005. <https:// 
www.jornada.com.mx/2005/06/13/index.php?section=culturagarticle=a08n1cul>. 
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pintaron el Códice Mendoza, por los icónicos “plateros” (así llamados por 
Sahagún), o bien por los escultores que tallaron la Coatlicue (elevada expresión 
de la estética mesoamericana), los talleres artesanales fueron centros altamen- 
te significativos para las sociedades mesoamericanas. En la construcción del 
espacio público, se destinaron espacios exclusivos (calpullis) donde se asen- 
taron contingentes de comerciantes (pochtecas) y artesanos valiosos para la 
vida político-religiosa. Lo anterior da cuenta de que la enseñanza de oficios 
era tan importante como la impartida por los centros educativos mesoameri- 
canos más conocidos (Calmécac, Telpochcalli, Ichpuchcalli y Cuicacalli).'” 
Momentáneamente, retomemos la división de educación mexica en dos formas, 
la informal y la formal: 


La primera comienza con el nacimiento y concluye con la muerte; se da a través 
de muchas vías tales como el comportamiento ejemplar de los adultos, las 
amonestaciones, los castigos, por no citar sino algunos, y cuya finalidad es 
acercar al individuo al prototipo de hombre que la sociedad ha forjado. La 
educación, por su parte, se reduce a cierta época de la vida; se adquiere en 
centros creados específicamente para ello en donde individuos preparados para 


tal actividad se ocupan de formar a los jóvenes.'* 


La distinción presenta una validez notable, pues divide la educación im- 
partida dentro y fuera de la escuela. Sin embargo, la teoría de los modelos 
didácticos y la distinción de modalidades educativas (educación sistemática, 
educación asistemática y conducción espontánea) indicarían una sub-dife- 
renciación entre el taller y la escuela. Sin anular la distinción de Romero, la 
distinción de Moreno ayudaría, por un lado, a valorar los consejos sabios de 
los abuelos, de las parteras y cualquiera que tuviese un rostro sabio y un cora- 
zón firme, y, por otro lado, sin despegarse de la cosmovisión mesoamericana 


17 E, Moreno y de los Arcos, “La educación del adolescente náhuatl” (1), en Pedagogía. 
México, septiembre-octubre, 1965, vol. 1, núm. 1, p. 3. 

18 José Romero Galván, “La educación informal entre los mexicas”, en Mílada Bazant, 
coord., Ideas, valores y tradiciones. Ensayos sobre historia de la educación en México. 
Zinacantepec, El Colegio Mexiquense, 1996, p. 43. 
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y el sustento del buen artista en la toltecáyotl,'? a la enseñanza impartida en 
los talleres. 

La información de los huehuetlahtolli y los códices podrían indicar infor- 
mación que no corresponde a la distinción de Moreno, pero podría servir para 
ensayar la teoría de los modelos didácticos en el pasado mesoamericano. En 
los discursos didácticos recogidos por Mendieta hay referencias al aprendiza- 
je del oficio del padre: “Trabaja de tus manos y come de lo que trabajares, y 
vivirás con descanso. Con mucho trabajo, hijo, hemos de vivir, yo con sudores 
y trabajos te he criado, y así he buscado lo que habías de comer, y por ti he 
servido a otros”.”” Junto con el cuidado de los templos, la gente común y ple- 
beya enseñaba el oficio del padre, considerando su habilidad e inclinación al 
mismo. Tal y como vemos en las láminas 59 a 61 del Códice Mendocino,” el 
trabajo evoca un alto sentido de responsabilidad comunitaria que debe tras- 
mitirse desde los primeros años de vida, pues es sustento de la familia y un 
elemento de pertenencia según la deidad patrona, con ceremonias propias y 
un calpulli identitario (Coyotlinaual era de los amantecas, Xochiquetzal de las 
bordadoras, etcétera).” En otro consejo de un indio labrador también obser- 
vamos referencias más específicas sobre el valor comunitario del trabajo: 


Hijo mío, estés a buen hora [sic]. Trabajo tienes en este pueblo el tiempo que 
vivieres, esperando cada día enfermedad o castigo de mano de los dioses. [...] 
Toma todo lo que pertenece a tu oficio. Trabaja, siembra y coge, y come de lo 
que trabajares. Mira, no desmayes ni tengas pereza. [...] El buen servicio, hijo, 


recrea y sana el cuerpo, y alegra el corazón.? 


19 Cf. Miguel León-Portilla, La filosofía náhuatl estudiada en sus fuentes. México, UNAM 
/ Fideicomiso Felipe Teixedot y Monserrat Alfau de Teixedor, 2017, p. 316. 

2 Alfredo López Austin, comp., La educación de los antiguos nahuas 1. México, SEP / El 
Caballito, 1985, p. 40. 

2 Ibid., pp. 101, 105 y 109. 

2 Jacqueline de Durand-Forest, “Los oficios en la religión mexicana”, en Estudios de Cul- 
tura Náhuatl. Trad. de Jacqueline Gálvez. México, IIH, UNAM, 2002, vol. 33, pp. 17-21. 
% A. López Austin, op. cit., pp. 42-43. 
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Si el hijo debía aprender el oficio del padre (fuese labrador, pescador, et- 
cétera), la hija debía aprender el oficio de la madre, esto es, los bordados. En 
una sociedad donde los vestidos eran insumos muy valiosos, las llamadas 
“labores de manos” fueron enseñadas dentro de los espacios domésticos: “hija, 
serás tú bien criada y bien hablada. [...] Tendrás cuidado de la hilaza y de la 
tela y de la labor, y serás querida y amada, y merecerás tener lo necesario pa- 
ra comer y vestir, y así podrás tener segura la vida, y en todo vivirás consolada”.?* 
Un detalle a notar es que esos consejos han sido dados por padres macehuales, 
de modo que los pilpiltin parecerían haber estado exentos de aprender ciertos 
oficios, pues su posición social debía diferenciarse en el Calmecac. Desde 
luego una excepción pudieron haber sido opciones como ser amanteca o 
tlacuilo, incluso éste podría considerarse hibrido, porque su labor era tan 
artesanal como escolar, mezcla de destreza manual y conciencia histórica para 
tramar relatos a través de códices. Al final, la naturaleza de la institución que 
conserva este espacio de cultura pertenecería al modelo escolar, porque la 
labor se realiza en una escuela. 

Otro detalle que podemos indicar del modelo artesanal entre los antiguos 
nahuas es la existencia de la jerarquía maestro-oficial-aprendiz. En el Códice 
Florentino, fray Bernardino de Sahagún mencionó todos los miembros de una 
jerarquía que era propia de los plateros (orfebres) y lapidarios (amantecas): “A 
los que nuevamente iban a aprender aquel oficio, que eran mancebillos, no los 
cargaban con carga, sino mandábanles que llevasen lo que había de beber, 
como pinolli, y las jícaras y los meneadores o revolvedores, que era la mayor 
parte hechos de conchas de tortuga”. La maestría recaía en los ancianos 
quienes no sólo instruían a los mozuelos en los aspectos mecánicos del oficio, 
también les daban consejos (huehuetlahtolli) sobre el buen comportamiento 
y valores que debían preservar en su actividad. Las láminas de los capítulos 
diecisiete, dieciocho y diecinueve del libro noveno intitulado “Mercaderes” 
ilustran escenas entre maestros, oficiales y aprendices. La llegada de conquis- 
tadores y evangelizadores sepultó gran parte de la cosmovisión que sustenta- 


2 Ibid., p. 45. 
% A. López Austin, La educación de los antiguos nahuas 11. México, SEP / El Caballito, 1985, 
p. 41. 
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ba el taller mesoamericano y sólo sobrevivieron algunos elementos mecánicos 
de su estructura. 


LA EDUCACIÓN ASISTEMÁTICA EN LA NUEVA ESPAÑA 


Instaurado el orden colonial, el modelo artesanal mesoamericano fue adap- 
tado y mutilado para bien de las necesidades de la Corona, perdiendo ideoló- 
gicamente el arraigo a la cosmovisión mesoamericana y sumando la técnica 
europea medieval desarrollada por los gremios. A finales del siglo XVI y prin- 
cipios del XVII, el Ayuntamiento de la Ciudad de México destinó espacios para 
que la actividad gremial estuviese regulada, de modo que calles como la de 
San Francisco se renombró a Plateros, actualmente Madero. Con el paso de los 
años algunas calles sobrevivieron como Tabaqueros o Moneda (que congre- 
gaba oficios como ensayadores, escribanos y talladores), pero otras se ex- 
tinguieron, aunque sus comerciantes evolucionaron, tal y como ha sucedido 
en Calle Motolinía y el negocio oculista que mutó a la optometría.? 

Todos los gremios tenían una organización común que contenía, además 
de la peculiar jerarquía (maestro-oficial-aprendiz), ordenanzas para su fun- 
cionamiento, juramentos, espacios simbólicos, distribución física de los talle- 
res, exámenes, santos patronos y, menos frecuente, contratos validados por 
escribanos capitalinos. Además de fungir como mecanismos para regular la 
competencia y fijar impuestos, las ordenanzas remarcaron las diferencias 
sociales: “generalmente se aceptaba el trabajo de los indios como aprendices y 
oficiales, pero en pocos casos se les permitía llegar al grado de maestro”.?” 

En cuestiones de estratificación social, había gremios, como el de plateros, 
donde sólo se permitía la incorporación a criollos. En tanto, espacialmente 
hablando, cada taller solía situarse en la casa del maestro artesano (que también 
era el dueño del negocio) y, simbólicamente, ahí adiestraba a aprendices que 


% Emma Ramírez Arana, Recorrido poético por las calles del Centro Histórico de la Ciu- 
dad de México”, en Revista de Humanidades. Tecnológico de Monterrey. México, 
Tecnológico de Monterrey, 2011, núm. 31-32, p. 69. 

27 Pilar Gonzalbo, comp., El humanismo y la educación en la Nueva España. México, SEP/ 
El Caballito, 1985, p. 112. 
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eran niños de entre 10 y 16 años, los cuales tenían techo y comida, pero que 
regularmente no eran bien pagados hasta que adquirían los rudimentos del 
oficio y se independizaban. 

Pero las instancias gremiales, generalmente tramadas por vínculos fami- 
liares, no fueron los únicos que impulsaron el modelo artesanal. Las órdenes 
mendicantes contribuyeron mucho a su establecimiento, incluso el clero se- 
cular también lo hizo, siendo el caso más ejemplar el de Vasco de Quiroga, 
pues en los Hospitales-Pueblo se enseñaban oficios como tejedores, canteros, 
carpinteros, albañiles, herreros.? Al menos en el siglo XVI la Corona había 
destinado a las órdenes mendicantes la organización principal de la evangeli- 
zación, convirtiéndose, didácticamente a la postre, en un proyecto híbrido al 
impulsar tanto el modelo escolar como el artesanal al interior de los conventos 
y colegios. Uno de los primeros franciscanos estableció en Texcoco una escue- 
la, la primera de América, y que estaba destinada a enseñar doctrina cristiana 
y “oficios mecánicos”: 


EL PRIMERO Y ÚNICO SEMINARIO QUE HUBO en la Nueva España, para todo gé- 
nero de oficios y ejercicios [...] fue la capilla, que llaman de San Joseph [...] 
donde residió muchos años, teniéndole a su cargo el muy siervo de Dios y fa- 
moso lego fray Pedro de Gante, primero y principal maestro e industrioso 
adestrador de los indios [...] procuró que los mozos grandecillos se aplicasen a 
aprender los oficios y artes de españoles que sus padres y abuelos no supieron, 
y se perficionasen en los que antes usaban [...] como sastres, zapateros, carpin- 


teros, herreros, pintores y otros.? 


Los oficios pretendían elevar la vida económica de las comunidades rura- 
les e indígenas y su influencia social fue tal que actualmente sobreviven algu- 
nos oficios típicos como sucede con la laudería en Paracho, Michoacán. En 


2% Juan José Moreno, Fragmentos de la vida y virtudes de don Vasco de Quiroga (edición 
facsimilar de la impresa en 1766). Est. intr. de Ricardo León. Morelia, Centro de Estudios 
sobre la Cultura Nicolaita / Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo, 1998, 
p. 207. 

2 Jerónimo de Mendieta, Historia eclesiástica indiana. Barcelona, Red ediciones, 2011, 
p. 406. Se ha respetado la grafía original. 
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esta demarcación, la orden de los Agustinos enseñó oficios a una cultura que 
ya tenía gran tradición artesanal: 


En lo que más se esmeraron los primeros ministros por evitarles la ociosidad 
a que son inclinados [...] fue que aprehendiesen todos los oficios, que son 
necesarios para vivir en policía, trayendo oficiales de fuera, que les enseñasen a 
sastrería [...]. Enseñáronles la carpintería [...]. Aprehendieron la herrería, [...] 
eran tintoreros, pintores [...]. En lo que más aventajaron fue en la cantería y 
samblaje [...] se escogieron buenos oficiales españoles, de que ya había abun- 
dancia en la tierra, enseñáronles bien, y salieron tan eminentes, que ellos por 
sí hacían muchas obras. Al fin fue Tiripetío la escuela de todos los oficios para 
los demás pueblos de Michoacán de donde le vino gran parte de su ruina, por las 


salidas que hacían a otros pueblos, y no volvían.* 


La maestría en los oficios fusionó las dos tradiciones, la occidental y la 
mesoamericana, convergiendo en proyectos comunes, aunque (como solía 
suceder en el modelo artesanal) los aprendices convertidos en oficiales emi- 
graban a otros lugares para aumentar su sustento económico o social. Además 
de las diferencias sociales notorias entre los oficios urbanos y rurales, al final 
de cuentas, a la Corona sólo le interesó extraer los bienes y comerciar exóti- 
cas mercancías del llamado Nuevo Mundo. El modelo de producción econó- 
mica medieval fue objeto de sustitución tras las reformas borbónicas. La ex- 
pulsión de los jesuitas y el asedio de la Corona hacia los gremios motivaron 
que, a partir de la educación ilustrada, se impulsara la secularización del 
modelo artesanal y la profesionalización de actividades como la medicina, el 
dibujo, la minería y la botánica. De esa manera, la Escuela de Cirugía, la Aca- 
demia de San Carlos, el Seminario Metálico y el Real Jardín Botánico fueron 
centros escolares cuyos egresados tuvieron muchos problemas con los gremios. 

La implementación de las reformas educativas ilustradas fue defendida por 
pensadores formidables como Ignacio Bartolache y José de Alzate. Aunque su 
gran objetivo era optimizar el modelo escolar (los estudios filosóficos, médicos, 


% Diego de Basalenque, Los agustinos, aquellos misioneros hacendados. Intr., sel. y notas 
de Heriberto Moreno. México, SEP, 1985, pp. 98-99. 
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matemáticos, etcétera), los periódicos Mercurio Volante?" y Gaceta de México”? 
fueron los primeros medios de comunicación cuya finalidad era habilitar a un 
público amplio que no podía acceder a las aulas de la corporativa Real y Pon- 
tificia Universidad de México. 


LA EDUCACIÓN ASISTEMÁTICA EN EL MÉXICO DE LOS SIGLOS XIX Y XX 


El México independiente heredó de la educación ilustrada novohispana la 
formación del ciudadano de embrionaria tendencia laica, pero con una orien- 
tación utilitarista hacia la educación técnica y la enseñanza de conocimientos 
útiles. Pensada la educación moderna como panacea para alcanzar el progre- 
so material, Lucas Alamán siguió la inercia de los ilustrados novohispanos 
contra la educación del antiguo régimen. Consciente de las carencias econó- 
micas y la falta de ideas en materia didáctica, sus creativos planteamientos 
incluían propuestas afines al modelo artesanal, aunque priorizó la creación de 
un sistema escolar según un plan general de estudios. Bajo la premisa de que 
“sin instrucción no hay libertad y cuanto más difundida esté aquella, tanto 
más sólidamente cimentada se hallará ésta” Alamán propuso una Escuela 


3! “Comencemos pues a comunicar al público en nuestro español vulgar algunas noticias 


curiosas e importantes y sean sobre varios asuntos de física y medicina, dos ciencias, de 
cuya utilidad nadie dudó jamás” (Ignacio Bartolache, Mercurio Volante. 4* ed. Ed. e intr. 
de Roberto Moreno. México, UNAM, 2021, p. 9.) 

32 “Estudiada la geometría, filosofía y teología, me dediqué por genial inclinación a las 
ciencias naturales, auxiliado sólo de mi aplicación y manejo de los libros, careciendo 
absolutamente de la instrucción o ayuda de maestros. [...] Un genial deseo que propendió 
siempre en mí a ser útil a la nación, me movió a imprimir cierta obra periódica, con el 
título de Observaciones sobre la física, historia natural y artes útiles [...] Posteriormente 
[...] principié de publicar la Gaceta de literatura. [...] En la Gaceta de México se 
demuestran los muchos artículos que he publicado, dirigidos todos para socorrer a las 
necesidades o ya para aumentar el progreso de las ciencias naturales” (José Antonio de 
Alzate, Memorias y ensayos. Ed. e intr. Roberto Moreno. México, UNAM, 1985, pp. 141, 
151-153). 

33 Anne Staples, Educar: Panacea del México independiente. México, SEP / El Caballito, 
1985, p. 26. 
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de Artes mecánicas y gabinetes de lectura, entre ambos medianamente definió 
el segundo: 


Para facilitar la ilustración [...] se ha mandado formar en todas las casas de 
ayuntamientos un gabinete público de lectura, donde se hallen todas las órde- 
nes y otros papeles circulados por el Gobierno, de manera que todos puedan 
instruirse e informarse de ellos, y para hacer más amena la concurrencia, se ha 
encargado a los jefes políticos que exciten a los vecinos a contribuir mensual- 
mente con sumas cortas al fomento de estos establecimientos, que podrán 
suscribirse entonces a periódicos y obras de utilidad general, como se ha efec- 
tuado ya en algunas capitales de provincia, y es de desear que se verifique en 
todas, pudiéndose considerar éste como uno de los medios más adecuados para 


difundir las luces y adelantar el cultivo intelectual.** 


So pretexto de divulgar documentos administrativos del Estado alos circun- 
vecinos, estos gabinetes parecen anteceder las hemerotecas o casas de cultura 
donde las publicaciones periódicas sean accesibles y se fomente, sobre todo, 
el hábito de la lectura. Si lo anterior fue dicho en una Memoria suya como 
secretario de Relaciones Exteriores en 1823, y surgía colateralmente por la 
reciente fundación de la Compañía Lancasteriana, en otra Memoria de algunos 
años posteriores la idea se disipa al encontrar oídos sordos por parte del Es- 
tado. Aun así, Alamán acertó al plantear dentro de sus propuestas educativas 
la habilitación de un Museo Nacional donde las llamadas Antigúedades Mexi- 
canas fuesen observadas, estudiadas y valoradas como patrimonio cultural. 

En general, políticos como José María Luis Mora apostaron por sistema- 
tizar la enseñanza, dándole mayor importancia a las nuevas profesiones de 
sustento científico más que a los oficios de naturaleza artesanal, pues esto 
representaba un retorno al orden colonial. Pero no faltaron, a mediados del 
siglo XIX, quienes propusieran la apertura de escuelas de Artes y Oficios. Si 
bien esto ya representaría más el modelo escolar que el artesanal (y por tanto 
más la educación sistemática), la idea de algunos como Lorenzo de Zavala era 
conformar, en pos del progreso económico y social, una primera plantilla 


34 Ibid., p. 30. 
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docente integrada por artesanos y artistas (nacionales y extranjeros) capaci- 
tados en el uso de maquinaria moderna.** 

En estas circunstancias, el gobierno de Santa Anna decretó en 1843 la 
creación de una Escuela de Industria Textil, sin embargo, la idea no cuajó y 
la población no accedió a la innovadora escolarización de los oficios, ni de sus 
modernos contenidos (dibujo lineal, matemáticas, química y mecánica apli- 
cadas a las artes) ni sus salidas laborales (fundición, torneo e hiladuría).** Pero 
en 1856 se decretó exitosamente la primera Escuela de Artes y Oficios que 
brindaba talleres, conocimientos científicos y capacitación basada en la jerar- 
quía aprendices-oficiales-maestros. La intención principal de esta educación 
era evitar la ociosidad en la juventud y volverla productiva, y ya que su fin era 
similar al de las escuelas de primeras letras, cabe la posibilidad de no perte- 
necer históricamente a la denominación educación asistemática. En todo caso, 
habría estado en esta categoría en el inicio de sus labores, cuando los primeros 
maestros fueron artesanos formados en el taller, es decir, se trataba más de un 
contexto no-escolar. 

Ya con notables rasgos de hibridación, las artes y oficios fueron impulsados 
por los ministros de Justicia e Instrucción Pública de la segunda mitad del 
siglo XIX, desde Ignacio Ramírez hasta Joaquín Baranda. En el proyecto educa- 
tivo juarista, Juan Díaz de las Cuevas impulsó en Coyoacán un centro que 
capacitaba para carpintería, sastrería, herrería, armería, zapatería, talabartería, 
albañilería y cantería, además de tipografía, litografía, encuadernación y ra- 
yado. También impartía instrucción primaria y secundaria junto con labores 
industriales de rebocería, obras de lana y horticultura. 

En la segunda mitad del siglo XIX, el gobierno de Porfirio Díaz trató de 
impulsar centros como la Escuela de Artes y Oficios, extendiéndose a contin- 
gentes rurales e indígenas. Si bien la prioridad de los Congresos de Instrucción 
Pública se centró en la construcción de un sistema de educación popular, aún 
hubo una mínima discusión de los trabajos manuales en la escuela.*? El afán 


35 María Estela Eguiarte Sakar, comp., Hacer ciudadanos. Educación para el trabajo 
manufacturero en el s. XIX. Antología. México, UIA, 1989, p. 49. 

36 Ibid., pp. 99-100. 

37 Clara Carpy Navarro, “Los Congresos Nacionales de instrucción Pública de 1889-1890 
y 1890-1891”, en C. Carpy Navarro, coord., Miradas Históricas de la Educación y de la 
Pedagogía. México, Ediciones Díaz de Santos / UNAM, 2011, p. 162. 
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civilizador y pacificador de la educación técnica pretendía sustituir o moder- 
nizar la concepción novohispana de taller y adecuarla a la forma industrial 
que sacaría del atraso a las comunidades. Pero la necesidad no fue adecuada- 
mente atendida por el Gobierno, y el Ministro de Instrucción Pública, Justo 
Sierra, reclamaba que, a pesar de ser la educación popular la prioridad del 
Partido Liberal desde la primera mitad del siglo XIX, aún ni la escuela ni el ta- 
ller artesanal se habían consolidado para alcanzar el anhelado progreso al que 
también coincidían la producción editorial, desde la prensa hasta la literatura 
popular.* 

Fue el sucesor ideológico de Sierra y fundador de la Secretaría de Educación 
Pública quien tomó cartas en el asunto y consolidó, por primera vez en la 
historia de nuestro país, un proyecto educativo integral donde la educación 
asistemática no era mera promesa o puñado de esfuerzos aislados. En primer 
lugar, José Vasconcelos le llamó acción extraescolar, siendo (hasta donde te- 
nemos noticia) la primera denominación como tal en la historia nacional y 
que pudo haber estado inspirado en las ideas educativas soviéticas?” (recor- 
dando el proyecto de educación artística de Lunacharsky y la sistematización 
de bibliotecas por Krupskaya). En segundo lugar, tal denominación fue desa- 
rrollada en su icónico libro De Robinson a Odiseo. Pedagogía estructurativa 
(1935), donde defiende su proyecto implementado entre 1921 y 1924, al 
mismo tiempo que realiza un análisis de las corrientes pedagógicas que inspi- 
raron las reformas educativas posteriores (de Moisés Sáenz y Narciso Bassols, 
principalmente). En tercer lugar, siendo una reflexión posterior a sus años de 
implementación, Vasconcelos concibió esta acción extraescolar como órgano 
complementario de su plan educativo y como conciencia de las limitantes que 
tenía la alfabetización en México. 

El plan Vasconcelos había fundado tres departamentos —el Escolar, el de 
Bellas Artes y el de Bibliotecas- los cuales presentaban fuertes rasgos de hi- 
bridación en los modelos artesanal y escolar. Por ejemplo, en la escuela se 
impulsaban los bordados y la cocina, además de valorar los oficios de la co- 


38 M. E. Eguiarte Sakar, Op. cit., p. 157. 
39 Claude Fell, José Vasconcelos. Los años del águila (1920-1925). México, !IH, UNAM, 1989, 
p. 662. 


274 


C4 »] 


munidad y otras actividades artísticas, como el dibujo y la música, que podía 
aprenderse para fines estéticos y económicos. Los dos departamentos que 
complementaron el plan Vasconcelos, el de Alfabetización y el Incorporación 
del Indio, tenían como objetivo incentivar las artes manuales de los indígenas, 
aunque la prioridad redentora era castellanizarlos e incorporarlos política, 
económica y culturalmente. La acción extraescolar al modo vasconcelista 
consistió en la coordinación de medios innovadores en su tiempo y que no 
gozaban de aceptación entre los educadores mexicanos, tales como el fonó- 
grafo, el cinematógrafo y la radio. Estos medios estaban pensados para llegar 
a regiones apartadas donde tardaba mucho en construirse una escuela o 
donde no llegase algún profesor: 


¿Pues qué mejor medio de sugestionar, hipnotizar un pueblo y elevarlo que el 
del bello sonido? [...] Actualmente es incalculable la influencia de una emiso- 
ra que esté libre de intereses comerciales, una gran emisora que desde la direc- 
ción del ministerio de Educación Pública se proponga intervenir en los hábitos 
de una nación. Toda la técnica auditiva al servicio de una voz sabia que está de 
continuo aconsejando, dirigiendo al pueblo. 

Imaginemos una jornada escolar de radio. Primero, un canto de salutación 
del día y de oración. Enseguida la clase de gimnasia, según la voz de mando de 
un profesor. La música acompaña alos ejercicios, la da una orquesta especiali- 
zada. Un grupo de alumnos sigue los cursos en la sala misma de la dirección 
de Cultura Estética: el grupo de los alumnos de la Facultad de Gimnasia. Pero 
en cada escuela del país hay un receptor que sintoniza con la metrópoli. A una 
misma hora todos los jóvenes de una nación estarían ejercitando sus músculos 


con alegría.“ 


La comunicación hacia las masas era para Vasconcelos una idea por demás 
atractiva y solucionaba temporalmente el problema de la distancia con algunas 
comunidades indígenas y rurales. Incluso, concibe en la radiofonía una opor- 
tunidad más para coordinar la educación nacional, entendida en su doble 


José Vasconcelos, De Robinson a Odiseo. Pedagogía estructurativa. México, Trillas, 2009, 
p. 195. 
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faceta como homogeneización hispanizante y como federalización efectiva. 
Al menos en un sentido elevado de cultura radiofónica nació Radio Educación 
en 1924 y en ella podemos hallar uno de los primeros espacios consolidados 
de educación asistemática en México. 

El entusiasmo vasconcelista por la radiofonía educativa fue compartido por 
mujeres de alto calibre que se introdujeron en dicho medio extraescolar. 
Por ahora, baste mencionar la fascinante y poco estudiada labor de Paula 
Alegría Garza. Luego de egresar de la Normal, obtuvo los grados de maestra 
en Ciencias de la Educación y doctora en Ciencias Históricas en la UNAM, 
conocimientos que combinó en su libro clásico La educación en México antes 
y después de la Conquista. Antes de realizar una paradigmática labor diplo- 
mática (fue la primera abogada de carrera y estuvo al frente de la Embajada 
de Dinamarca) laboró en la Dirección de Extensión Educativa, en el rubro de 
Radiofonía “donde desarrolló modelos teóricos de comunicación didáctica, 
dio pláticas sobre la instrucción de la mujer en México y colaboró en el es- 
pacio Radio Periódico Infantil”.** 

Mientras egresados con estudios pedagógicos como Paula Alegría explo- 
raban espacios educativos asistemáticos, en la década de 1940 y 1950 México 
carecía de una opción académica para investigar los avances en la consolidación 
de la acción educativa extraescolar. Cuando se creó el Colegio de Pedagogía 
algunos de sus catedráticos recuperaron esta inquietud de investigación. Dos 
de ellos fueron los pedagogos transterrados, Santiago Hernández Ruiz y Do- 
mingo Tirado Benedí, quienes importaron la denominación de educación 
asistemática y la definieron así: 


[...] toda educación es intencional. [...] Ahora bien, esta intervención puede 
tener efecto de conformidad con ciertas normas previstas y con sujeción a un 
plan unitario y de conjunto establecido de antemano, o bien puede llevarse a 
cabo de un modo ocasional, circunstancial, sin sujeción a ningún esquema general 
o proyecto determinado. A la primera llamaos educación sistemática, que tiene 


lugar en la familia, en la escuela, en las instituciones especificamente educativas 


Y Joel Estudillo, José Nieto y Ana Lau Jaiven, coords., Diccionario enciclopédico del 
feminismo y los estudios de género en México. México, UNAM, 2019, p. 55. 
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de la comunidad. La segunda esla educación asistemática, que realiza lo mismo 
en el seno de la familia que fuera de ella, por el trato cotidiano de los jóvenes 
con los adultos y por su participación en las diferentes actividades de la vida 
social (juegos, deportes, actuación profesional, culto religioso, fiestas populares, 
actos políticos y culturales, cinematógrafo, teatro, emisiones radiofónicas, ve- 
redas, lecturas, propaganda, etcétera). Viene a ser como el resultado de la 
mutua interacción y comercio sociales, que provocan una influencia formativa 
y educativa recíprocas entre los diversos miembros de la colectividad, aunque 
no de una manera refleja e inconsciente, ya que en tal caso no sería educación. 

Por ella se transmiten los hombres, de unos a otros, diversas normas, 
costumbres, modos de obrar hábitos y valores culturales y profesionales; se 
propagan ideas, iniciativas, proyectos, progresos, progresos científicos, crea- 
ciones de la industria y del trabajo, obras artísticas e invenciones de todo gé- 
nero que, poco a poco, se van asimilando, haciéndose de uso general e incor- 


porándose al patrimonio social, al fondo de riqueza cultural común.” 


En torno a esta definición podemos identificar, bajo la concepción de 
educación asistemática de Moreno, algunas confusiones y concordancias. Por 
un lado, ambas modalidades educativas tienen su propia intencionalidad y, en 
el caso de la modalidad asistemática, sí incluye algunas actividades mencio- 
nadas como el cinematógrafo y la radio. Por otro lado, afirmar que la familia 
sigue algún tipo de plan o que las fiestas populares tienen el estatuto de siste- 
mático puede ser errado, porque la educación familiar no ejerce su acción en 
función del sistema educativo nacional: los contenidos o valores de dicha 
educación pueden ser intencionales y hasta planificados, pero no del modo 
que se realiza en una escuela del Estado. Aunque no es meramente conducción 
espontánea, sólo la remisión al modelo artesanal y enseñanza de un oficio la 
catalogaría en la modalidad asistemática. A pesar de estos escollos, la definición 
de Hernández y Tirado motivó a su discípulo, Enrique Moreno y de los Arcos, 
a realizar su tesis de licenciatura con esa temática (1965) y publicarla después 
bajo el título de La educación asistemática (1982), con base en la cual se ha 
trabajado en este texto. 


** Santiago Hernández Ruiz y Domingo Tirado Benedí, Compendio de la ciencia de la 
educación. México, Atlante, 1950, pp. 262-263. (Las cursivas son de los autores.) 
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NOTAS FINALES 


El boceto que hemos compartido no ha pretendido ser exhaustivo, pero ha 
mostrado que en la historia de la pedagogía (la que corresponde al Colegio de 
Pedagogía, UNAM) hubo una postura que no temió confrontar el uso genera- 
lizado de vocablos provenientes del mundo anglosajón. Su artífice, Enrique 
Moreno y de los Arcos, identificó el hilo de una forma de nombrar el estudio 
de la educación fuera de la escuela muy distinta a la usada en organismos 
internacionales de la educación y, para sostener sus afirmaciones, recurrió al 
saber histórico-pedagógico. Su texto La educación asistemática careció de un 
relato histórico más amplio, motivo por el cual quedó abierto para que gene- 
raciones posteriores exploraran ese camino. 

En el esbozo histórico aquí presentado hemos dejado de manifiesto que la 
educación asistemática ha estado prolijamente presente en la forma en que se 
han educado a las generaciones pretéritas de mexicanas y mexicanos, incluso 
ha sido pensada en la historia de la pedagogía, siendo una muestra de ello José 
Vasconcelos, Santiago Hernández Ruiz y Domingo Tirado Benedí (todos ellos, 
influencias de la postura hispanoamericanista de Moreno y de los Arcos). Al 
respecto, la teoría de los modelos didácticos aporta un punto de partida aún 
virgen para captar patrones de desarrollo entre diferentes épocas, pero se ha 
evitado concebir a ambos modelos como entidades puras, pues el purismo es 
inconcebible en la historia de la educación y sólo provoca sesgos interpretativos. 

En lugar de ello, identificamos vívidos momentos de hibridación donde la 
premisa inicial de aquella teoría nos guía a través de diversos escenarios educa- 
tivos catalogados hipotéticamente como enseñanza en el taller. La construcción 
histórico-didáctica de los oficios consiste en una categoría que exige inves- 
tigaciones interdisciplinarias, puentes entre la pedagogía, la historia, la sociolo- 
gía, la antropología, etcétera. Luego, el diálogo de toda mirada vinculada a la 
educación asistemática puede ayudar a integrar dudas, identificar disensos y 
proponer alternativas que sigan o no el boceto compartido. 

En primer plano, desde el presente escrito indicamos la urgencia pendien- 
te de indagar en la comunidad pedagógica actual cuándo en México se publi- 
caron los primeros libros explícitamente intitulados con el vocablo educación 
no formal. En diversos momentos de nuestro relato también hemos atestigua- 
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do cómo la escuela ha absorbido al taller y ha recurrido al maestro artesano 
para volver más eficaz la labor. Desde el Estado (en cualquiera de sus mani- 
festaciones históricas) se ha pensado al modelo artesanal en la cimentación 
de bases económicas firmes, especialmente antes del Régimen Porfirista, 
cuando el territorio era mayoritariamente rural. 

Aunque los talleres artesanales mesoamericanos sobrevivieron por siglos, 
los gobiernos liberales del siglo XIX optaron por modernizarlos al ritmo de la 
industrialización. De esa manera, opciones como los bordados femeninos y 
la carpintería tendieron a asimilarse a Escuelas de Artes y Oficios. Estas ins- 
tituciones fueron centros de hibridación didáctica que simbolizaban proyectos 
de urbanización y destrucción de las formas económicas antiguas, como las 
que fueron impulsadas por las órdenes religiosas y los gremios novohispanos. 

Frailes como Bernardino de Sahagún juzgaron valiosa la enseñanza de 
oficios y un tipo de educación que estaba arraigada a la vida comunitaria, por 
ello se empeñó en dejar testimonio de la misma. Al imponerse el orden colo- 
nial, el modelo artesanal sufrió modificaciones, pero en pleno siglo XIX la je- 
rarquía maestro-oficial-aprendiz se mantuvo, los espacios se mantuvieron 
lejanos a la escuela (o al menos distantes de los contenidos básicos), los pa- 
tronos y las ceremonias se modificaron sustancialmente y dejaron la fisionomía 
de medievales oficios mecánicos para convertirse en antesalas de la moderni- 
zación económica y educativa nacional. Cuando se careció de una denomi- 
nación global de estas prácticas educativas surgieron reflexivamente propues- 
tas como los gabinetes de lectura o la prensa científica que divulgaba ideas y 
evidenciaba las limitaciones de la escolarización. 

Como herencia del reclamo de Sierra ante la devaluación del taller y la 
escuela, la fundación de la SEP trajo una nueva oportunidad para incorporar 
nuevos medios, como la radio, las bibliotecas y el cine. Además de que estos 
medios debían coordinarse con el plan, Vasconcelos acuñó el primer término 
que englobaba su dominio didáctico: acción extraescolar. Esta fascinación por 
las maravillas de la tecnología llamó a pedagogos y pedagogas como Paula 
Alegría que se sumaron a espacios educativos radiofónicos. 

Fue preciso que se dedicase mayor atención en estudiar la acción educati- 
va extraescolar. Con base en la erudición de figuras como Santiago Hernández 
y Domingo Tirado Benedí surgió dentro de los estudios pedagógicos mexica- 
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nos el primer estudio profesional sobre la modalidad que ellos identificaron 
como educación asistemática. Un discípulo de ambos, Enrique Moreno y de 
los Arcos, hizo la primera conceptualización totalmente mexicana de la edu- 
cación asistemática y se abrió así, ante sus ojos, una ventana de desarrollo 
profesional: el periodismo cultural. 

De esta manera, el campo pedagógico se constituía como una opción para 
estudiar la recepción de un vocablo que hoy no goza de aceptación generali- 
zada. Ni siquiera podemos sugerir que sea sinónimo del concepto educación 
no formal, pues difieren notablemente en origen y desarrollo históricos. En 
todo caso, la denominación educación no formal se ha consolidado e integra- 
do por las políticas educativas nacionales e internacionales, las cuales podrían 
cuestionarse o enriquecerse en caso de que las jóvenes generaciones se inte- 
graran críticamente a ellas u ofrecieran investigaciones sobre los efectos de la 
terminología usada en sus discursos. Al respecto, el conocimiento histórico 
de la educación asistemática revela que sus huellas se extienden más allá del 
siglo XX y su historia muestra cuan diferente puede ser la producción de sa- 
beres pedagógicos cuando nos detenemos a pensar su marcha en el tiempo. 
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Dimensiones analíticas de la educación no formal (ENE) 


ABRIL ATENEA REYES SANDOVAL! Y RAFAEL NAGORE RAMÍREZ? 


Figura 1 


DIMENSIONES ANALÍTICAS DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL (ENF) 
El campo de la ENF experimenta ES 
2 cambios alo largo del tiempo 


ES Bustos e méxbiciones daran AO Contexto de surgimiento posterior a 
Ea histórica y geográficamente sus la Segunda Guerra Mundial y en una 


alcances, sentidos y finalidades ARE a E El Colegio de 
lógica discursiva especifica nie S 


” Facultad de Filosofia y 
Lo Letras de la UNAM 
S La pedagogia asume la 
— ENF como parte de su 
campo de reflexión- 
( intervención en el ámbito 
laboral 
Conjunto de conocimientos, 


Involucra tradiciones y 
problemas de 
traducción 


Caracteristicas: 
+ planificada 

+ sistemática TS 
+ intencional 

+ variada 

+ nodirigida a la obtención de 

grados o titulos 
Los organismos 

internacionales definen y 


validan el campo en una escala 
mundial 


habilidades y actitudes que 
4 dotan deidentidad al 
profesionista de la ENF 


EDUCACIÓ 
NO FORMAL 


Dimensiones 
analiticas 


Planeación: identificación de 


necesidades, diseño de 
intervenciones y material didáctico 


“ 
La ENF ocurre y es 


gestionada en 


contentos 3) 
organizacionales 


diversos 


Evaluación: valora, a 
través de metodologías 
e instrumentos, el éxito (£2y 


QA delaintervención E 


Usos más frecuentes: 
NQ_ *Ptoeciones cursos en 
linea (MOOC) y 
materiales didácticos en 
la educación a distancia 


Cada organización establece 
los objetivos, recursos y 


finalidades asignados a la ENF 


SS 


Útiles para mediar entre la 
intervención en ENF y el destinatario 


' Egresada de la licenciatura en Pedagogía en la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Ayudante de profesor en el Colegio 
de Pedagogía en dicha institución. Correo electrónico: abrilatenea.rsegmail.com 

? Estudiante de séptimo semestre de la licenciatura en Pedagogía en la Facultad de Filosofía 
y Letras de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Correo electrónico: 
rafael.nagore.20000 gmail.com 


283 


C4 »] 


Figura 2 


DIMENSIONES ANALÍTICAS DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL (ENF) 


+ La ENF se caracteriza por ser: planificada, sistemática (en mayor o menor medida dependiendo del 
contexto), intencional, variada (en escenarios, metodologias, ámbitos temáticos y destinatarios), 
flexible (en duración, temas, estrategias didácticas, etc.) y no está orientada a la obtención de grados 
o titulos del sistema educativo nacional. 


d, es decir, experimenta cambios a lo largo del tiempo en donde 
dades, vocabularios y lógicas de producción, 


El concepto de ENF tiene historici 
intervienen: instituciones, sujetos, investigaciones, fi 
circulación y traducción de textos. 


* Las traducciones dependen de la lengua de partida y la lengua de llegada; involucran tradiciones de 
pensamiento (ej. la anglosajona y la hispanoamericana); están sujetas a los recursos lingúisticos de 
cada idioma; configuran formas de leer los textos, y sentidos sobre la delimitación de la ENF. No está 
exenta de complejidad y problemáticas, por ejemplo, en el paso de nonformal education e informal 
education en inglés, a educación no formal y educación informal al español. 


* Su desarrollo en México como parte de la formación pedagógica tiene dos vertientes de análisis: las 
acciones emprendidas por la , a través de sus campañas de 
alfabetización y difusión cultural a lo largo del siglo XX; y la trayectoria que el campo pedagógico 
siguió en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Autónoma de México, en donde 
poco a poco la educación no formal se incorporó en la formación profesional del pedagogo. 


+ La ENF forma parte del campo de reflexión e intervención de la pedagogia. En este sentido, hay un 
campo laboral muy fértil para el o la profesionista de esta disciplina, gracias al amplio espectro de 
escenarios, contextos, recursos, ámbitos, necesidades, destinatarios, etc., que entran en juego a la 
hora de planear y ejecutar una propuesta de ENF. 


* El ethos, entendido como la forma en la que un profesionista dedicado a la ENF debe ser, involucra 
El mm all z 


Figura 3 


DIMENSIONES ANALÍTICAS DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL (ENF) 


+ La perspectiva histórica permite comprender de qué modo lo que se conoce actualmente como 
educación informal, formal y no formal se ha dado, independientemente de los contextos en donde 
han surgido y se han definido estos conceptos. 


* La clasificación del fenómeno educativo con el término no formal se remonta, en el escenario 
europeo, a los años posteriores a la Segunda Guerra Mundial, en el seno de organismos 
internacionales como la Organización de las Naciones Unidas (ONU). 


* Los organismos internacionales, en tanto un tipo particular de organización, aportan la definición y 
validación del campo a nivel internacional. Establecen agendas, programas institucionales y 
publicaciones que marcan tendencias mundiales. Los más influyentes en el ámbito de la ENF son la 
Unesco y la Unicef. 


+ A partir de identificar históricamente la conformación de actividades educativas sistemáticas e 
intencionales, por ende organizadas, se puede dar cuenta de lo que se llama educación no formal. 


* Algunos rasgos contextuales permiten el cuestionamiento del sistema escolar como único proveedor 
de oportunidades educativas explicitas y la identificación de cómo la industrialización creciente 
requería trabajadores mejor capacitados en contextos rurales y urbanos, generando una diversidad de 
acciones educativas ordenadas. 


* En las organizaciones hay presentes prácticas de ENF, frecuentemente dirigidas al personal que la 
integra. Su grado de sistematización está definida por los objetivos, la finalidad y el contexto que 
circunda a la organización, con miras a integrar a su personal en ella. 
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Figura 4 


DIMENSIONES ANALÍTICAS DE LA EDUCACIÓN NO FORMAL (ENF) 


+ La planeación didáctica interviene en: 
o Identificación de problemáticas y necesidades donde incide la ENF. 
o Desarrollo de intervenciones (con sus respectivos objetivos, contenidos; modelos, estrategias y 
técnicas didácticas; asi como material didáctico acordes con los destinatarios y contextos). 
o Laprofesionalización de los agentes que llevan a cabo las intervenciones de ENF. 


+ La evaluación educativa se propone valorar el éxito de las prácticas de ENF a partir de criterios 
concretos y echando mano de metodologias e instrumentos. Evalúa especificamente: 
o Elprograma de ENF. 
o El proceso con el que se puso en práctica el programa. 
o Los resultados de su aplicación. 


+ Es importante que, a nivel institucional, la planeación y evaluación se vean como procesos 
integrados y complementarios. 


+ Durante el siglo XX se aprovecharon recursos como la televisión, el radio y la correspondencia para 
impulsar la educación a distancia. Actualmente, el uso de herramientas tecnológicas diversifica las 
posibilidades de intervención en la ENF. 


+ Tienen cabida en el escenario actual de la sociedad de la información, pero las brechas socioeconómicas 
en diversos contextos dificultan el acceso equitativo a ellas. 


+ Las tres principales formas en las que se echa mano de la tecnología para la ENF son: 1. Cursos en linea 
(MOOC), 2. Aplicaciones móviles, y 3. Materiales de diversos tipos, como los Objetos Virtuales de 
Aprendizaje (OVA) y los Recursos Educativos Abiertos (REA). 
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Preguntas para el estudio y la reflexión 


ABRIL ATENEA REYES SANDOVAL, NORMA MARLEN BETANZOS LÓPEZ? 
RAFEL NAGORE RAMÍREZ, EVELIN EDITH ESQUIVEL AHUMADA? 


Cuadro 1 


Dimensión de análisis 
de la ENF 


Preguntas de estudio 


Preguntas para ampliar la 
reflexión 


CONCEPTO 


¿Cuáles son las características 
principales que distinguen a la 
educación no formal de la 
educación formal y de la 
educación informal? 


¿Qué aporta conocer los 
marcos de surgimiento del 
concepto “educación no 
formal” para su comprensión? 


¿Cuál es la relevancia de las 
fuentes documentales (como 
libros, informes, planes de 
trabajo...) en la conformación 
del campo de la educación no 
formal? 


¿Consideras que la traducción 
tiene relevancia para com- 
prender el desarrollo de la 
clasificación “educación 
formal” “educación no formal 
y “educación informal”? ¿Por 
qué? 


Revisa con cuidado los 
diagramas del capítulo 1 que 
representan la clasificación de 
la educación formal, no formal 
e informal. ¿De qué otra 
manera se podría expresar 
gráficamente la relación y las 
diferencias de estas modalida- 
des? Te invitamos a construir 
tu propia propuesta. 


Ahora que ya conoces el 
origen histórico del término 
“educación no formal”, así 
como algunas de las tenden- 
cias y debates en 

torno al concepto, ¿consideras 
que es un término adecuado 
para clasificar ciertas. 


3 Egresada de la licenciatura en Pedagogía en la Facultad de Filosofía y Letras. Keyras de 
la Universidad Nacional Autónoma de México. Correo electrónico: norma.betanzos440 
gmail.com 

* Egresada de la licenciatura en Pedagogía en la Facultad de Filosofía y Letras de la Univer- 
sidad Nacional Autónoma de México. Correo electrónico: evelinesquivel22044gmail.com 
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prácticas educativas? ¿Qué 
otro término se podría crear? 


¿Qué similitudes o contrastes 
encuentras en los conceptos 
“educación no formal” (defi- 
nido, principalmente, por 
Phillip Coombs al interior de 
la Unesco) y “educación asiste- 
mática” (definido, principal- 
mente, por Enrique Moreno 
en el Colegio de Pedagogía de 
la Facultad de Filosofía y 
Letras (FEL)? 


IDENTIDAD Y ¿Cómo y por qué la Pedagogía | Alo largo de tu vida, es 
FORMACIÓN se relaciona con la educación | probable que hayas estado en 
PROFESIONAL no formal? contacto con la educación no 
EN PEDAGOGÍA formal. ¿Recuerdas alguna 
¿Cuáles consideras que son los | actividad, curso, seminario o 
momentos más relevantes de | taller que hayas tomado y que 
la incorporación de la se pueda clasificar como tal? 
educación no formal en la 
formación pedagógica de la Ahora que ya conoces la 
FEL? diversidad que circunda a la 
educación no formal en tanto 
ámbito de reflexión e inter- 
vención de la Pedagogía, ¿te 
gustaría dedicarte profesional- 
mente a ella? ¿De qué manera? 
TEORÍA, FILOSOFÍA ¿Cuáles son los lugares ¿De qué manera la dimensión 
E HISTORIA asignados históricamente ala | histórica te ayuda a compren- 


educación no formal y en 
contraposición a la educación 
formal? 


De acuerdo con los datos 
históricos, ¿cómo es que la 
educación no formal formaba 
parte de la realidad educativa 
antes de su delimitación 
conceptual ocurrida a finales 
de los sesentas del siglo Xx? 


der la diferencia entre 
educación formal, no formal e 
informal? 


La división entre educación 
formal, no formal e informal 
es útil en términos analíticos, 
pero ¿de qué manera estos 
fenómenos se vinculan en la 
realidad educativa? ¿Se 
complementan? 
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¿Te parece conveniente el uso 
del concepto “educación no 
formal” para denominar 
actividades y acciones edu- 
cativas en contextos históricos 
anteriores? ¿Por qué? 


¿Qué criterios de clasificación 
de la educación conoces? ¿Te 
parecen adecuados los 
criterios de clasificación 
propuestos en la distinción 
entre educación no formal, 
formal e informal? 
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ORGANIZACIÓN Y ¿Qué influencia tuvieron los Piensa en alguna organización 
ADMINISTRACIÓN organismos internacionales de tu interés. ¿Cómo crees que 
(como la UNESCO y UNICEF) en | en ella ocurren los procesos de 
la conformación de la educación formal, no formal e 
educación no formal? informal? ¿Cómo están 
vinculados? ¿Cómo se 
¿En qué sentido crees quelas | distinguen? 
estrategias de los organismos 
internacionales (creación de 
informes, de instituciones, 
etcétera) han brindado guía 
ala educación no formal? 
¿Cuáles son los momentos 
más relevantes de la participa- 
ción de los organismos 
internacionales en la confor- 
mación de la educación no 
formal? ¿Por qué? 

DIDÁCTICA ¿Qué factores afectan el grado | ¿Las exigencias para planear la 
de sistematicidad de la edu- educación no formal son 
cación no formal y cómo se ve | siempre las mismas? 
reflejado en la planeación? 

¿Las fases de la planeación 

didáctica están presentes de 

manera explícita en todos los 

contextos en los que intervie- 

ne la educación no formal? 
288 


¿Consideras que en el campo 
de la educación no formal hay 
prácticas, ámbitos y destinata- 
rios poco atendidos? ¿Qué 
ejemplos se te ocurren? 


¿Consideras que en la 
educación no formal cambia la 
relación didáctica entre 
educador y educando? ¿Se 
puede hablar de educadores y 
educandos, o de profesores y 
alumnos, en la educación no 
formal e informal? ¿Qué 
matices habría? 


TECNOLOGÍAS 


¿Cuáles son las grandes 
herramientas que se encuen- 
tran en el marco de la 
educación no formal mediada 
por tecnologías? 
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Si tuvieras que hacer una 
intervención en educación no 
formal, ¿de qué manera 
incorporarías la tecnología en 
ella? 


¿En qué encuesta por parte del 
Instituto Nacional de 
Estadística y Geografía 
podemos encontrar datos 
acerca del uso de las tecnolo- 
gías? ¿Qué utilidad pueden 
tener estos datos para una 
intervención pedagógica en 
educación no formal? 
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